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Sommaire
Les modèles explicatifs du choix professionnel ont été élaborés dans un contexte social
fort différent de celui d'aujourd'hui. Plusieurs facteurs comme la concurrence
internationale et l'expansion des moyens technologiques influencent le choix
professionnel. Face à ce contexte, de nombreux étudiants s'inscrivent à l'université pour
faciliter leur insertion professionnelle ainsi que leur maintien en emploi, s'actualiser sur
le plan personnel et répondre aux exigences de leur entourage. Il ressort pourtant que les
étudiants présentent généralement un cheminement universitaire non linéaire. Des
modèles théoriques peuvent alors contribuer à expliquer pourquoi les étudiants en
viennent à changer de programme d'études. Ceux retenus peuvent être regroupés en trois
approches : traits-facteurs, développementales ainsi que sociales et cognitives. Au-delà
de ces modèles, des conceptions complémentaires permettent d'expliciter la séquence
chronologique menant à ce changement. Sur la base d'entrevues semi-dirigées, cette
recherche qualitative de type exploratoire vise à comprendre le processus de 16 étudiants
(9 femmes, 7 hommes) de premier cycle universitaire les conduisant à opter pour un
autre programme en considérant à la fois des facteurs personnels et contextuels. L'âge
moyen de l'échantillon au moment de l'entrevue était de 20,88 ans. Les étudiants ont été
admis sur la base d'un diplôme d'études collégiales général (n =11) ou technique (n =5).
L'analyse de contenu (manifeste et latent) des entrevues s'appuie sur les six étapes
proposées par L'Écuyer (1990). Trois profils de changement de programme sont issus de
l'analyse : accroissement du degré de compatibilité entre l'individu et l'environnement
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(ft =8), spécification de la préférence vocationnelle (ft =6) et optimisation du choix
professionnel (n =2). Les étudiants du profil 1 ont vécu de nombreux insuccès lors des
premiers trimestres ce qui les a conduits à choisir un second programme plus compatible
avec leurs caractéristiques personnelles. Ceux du profil 2 ont particulièrement vécu des
difficultés sur le plan de l'intégration et ils se sont ensuite redirigés vers un programme
d'études connexe. Les étudiantes du profil 3 ont privilégié d'autres sphères de vie et mis
de côté leurs aspirations professionnelles dans leurs choix de programme, le second étant
plus profitable que le premier. Cette étude fait donc partie des rares recherches ayant
abordé le processus menant des étudiants à changer de programme d'études et elle fait
ressortir l'importance de s'appuyer sur un cadre conceptuel intégratif pour expliquer leur
changement. La séquence chronologique des propos rapportés permet de constater que
les motivations et les intentions lors de l'inscription universitaire relèvent davantage du
type extrinsèque, alors qu'au moment du changement, c'est le type intrinsèque qui
prévaut, ce qui apparaît être plus prometteur sur le plan de la réussite scolaire. Elle mène
aussi à constater que les difficultés d'intégration lors des premiers trimestres sont
déterminantes dans la décision de procéder à un changement de programme et que c'est
plutôt une accumulation d'incidents mineurs que la présence d'événements marquants
qui est impliquée dans leur processus. Finalement, elle permet de noter que les étudiants
privilégient des stratégies d'ajustement de type personnel sur un mode réactif pour faire
face aux difficultés rencontrées et qu'ils sont peu portés à rechercher de l'information
sur les programmes malgré l'accessibilité à des moyens technologiques.
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Introduction
Ce chapitre est divisé en trois parties et vise à mettre en contexte cet essai sous forme
d'article scientifique. Dans la première partie, la problématique qui sous-tend l'étude du
processus menant des étudiants de premier cycle universitaire à changer de programme
est présentée. Dans la deuxième, le cadre conceptuel de cette recherche est exposé en
fonction de la recension des écrits scientifiques. Finalement, l'objectif de l'étude et la
démarche méthodologique adoptée sont décrits dans la troisième partie.
Problématique
Les principaux modèles traditionnels expliquant le choix professionnel ont été
élaborés à la suite de la Deuxième Guerre mondiale (1939-1945), où le Canada et les
autres pays industrialisés ont connu une grande prospérité économique (Crompton &
Vickers, 2000; Singh, 2004). Il était alors plus facile pour les travailleurs de trouver un
emploi à temps plein, permanent et stable (Marchand, 1998). Face à cette prospérité, les
gouvernements ont développé des politiques de sécurité sociale, familiales et de travail
(Bédard & Grigon, 2000; Desrochers, 2000). Toutefois, la crise du pétrole au début des
années 1970 ainsi que les récessions économiques rencontrées dans les années 1980 et
1990 ont entraîné des pertes d'emploi et un haut taux de chômage (Bédard & Grigon,
2000; Crompton & Vickers, 2000; Patton & McMahon, 2002), celles-ci marquant la fin
d'une période prospère de développement économique (Singh, 2004). Depuis, les
diplômés ne présentent plus nécessairement un cheminement de carrière linéaire
(Fournier, Pelletier, & Beaucher, 2003). Bon nombre d'entre eux sont susceptibles
d'expérimenter des transitions, souvent imprévues et involontaires, sur les plans social et
occupational (Bujold & Gingras, 2000; Founder & Bujold, 2005). Cette mobilité chez
les travailleurs résulterait d'une compétition internationale plus intense, des avancées
dans le domaine de la technologie et du phénomène de globalisation (Matte, Baldino, &
Courchesne, 1998).
Face à ces nouveaux enjeux contextuels, de plus en plus d'individus s'inscrivent à
l'université pour faciliter leur insertion professionnelle et leur maintien en emploi.
Toutefois, l'interaction entre les caractéristiques personnelles des étudiants et celles de
l'environnement dans lequel ils se trouvent peut les amener à avoir une vision imprécise
d'eux-mêmes, ce qui peut leur nuire quant à la formulation de choix professionnels
convenables (Gottfredson, 2002; Savickas, 2002). Les étudiants peuvent ainsi constater
que le programme ne correspond pas à leurs attentes initiales, ressentir une perte de
motivation au fil de leur expérience et être amenés à reconsidérer leurs plans d'avenir.
Cette baisse de la satisfaction envers leur programme d'études augmenterait la
probabilité qu'ils modifient leur cheminement professionnel (Holland, 1997).
Les données du Système d'information sur les étudiants postsecondaires (SIEP) et
celles de l'Enquête auprès des jeunes en transition (EJET), deux outils de Statistique
Canada, ont permis d'évaluer le taux d'étudiants qui ont changé de programme d'études
dans les provinces maritimes canadiennes lors de la période englobant les années 2001-
2002 à 2004-2005 (Parkin & Baldwin, 2009). Respectivement, selon le SIEP et l'EJET,
5,1 % et 7,8 % des étudiants universitaires ont changé de programme d'études au cours
de leur première année. En comparaison, ces mêmes outils révèlent respectivement que
1,3 % et 2,1 % des étudiants du collège ont changé de programme lors de la même
période. Ces données suggèrent que le phénomène de changement de programme
d'études est plus fréquent au début des études universitaires qu'à celui des études
collégiales.
De nombreuses recherches ont été répertoriées depuis plusieurs décennies concernant
l'abandon et la persévérance scolaires (King, 2005; Metz, 2002). C'est principalement
en raison des nombreux effets sur les personnes, les institutions et la société qu'un
intérêt s'est développé envers ces problématiques. Sur le plan personnel, les étudiants
qui quittent l'université sans l'obtention d'un diplôme peuvent ressentir un sentiment
d'échec, réduire leurs chances d'obtenir un emploi qualifié et perdre l'occasion de
développer leur potentiel intellectuel. Pour les institutions, il a été estimé en 2003 que le
départ d'un étudiant avant sa diplomation coûterait environ 4 200$ en tenant compte
également des frais de recrutement. La baisse de la population étudiante entraîne
nécessairement une réduction de financement pour les établissements d'enseignement
puisque les départs affectent leur budget. Pour la société, l'abandon définitif des études
est associé à un plus haut taux de chômage et, par conséquent, à une plus faible activité
économique (voir recension de Sauvé et al., 2006).
En ce qui concerne le changement de programme d'études, la revue des écrits fait
ressortir que ce phénomène est peu documenté. Dans la recension portant sur les études
postsecondaires effectuée par Sauvé et ses collaborateurs (2006), il est mentionné que le
changement de programme d'études est difficile à décrire en raison de l'absence de
données sur le sujet. Par contre, la recherche réalisée par Doray, Picard, Trottier et
Groleau (2009) révèle que le changement de programme d'études serait dû à une
désillusion sur le plan professionnel. Ceci résulterait également d'une confrontation des
projets et des choix initiaux avec ceux souhaités ainsi que d'une modification des
objectifs. Dans leur étude, Lambert, Zeman, Allen et Bussière (2004) considèrent le
changement de programme comme un abandon temporaire des études, puisque l'étudiant
se réinscrit dans un autre domaine. Dans le même sens, Grayson (2003) soutient que le
changement de programme correspond à une interruption volontaire des études avec
l'intention de poursuivre dans un autre programme. En général, les recherches qui
abordent le changement de programme d'études ont donné lieu à des publications
gouvernementales qui visaient l'estimation de son taux, mais son processus est traité de
façon très superficielle (Lambert, Zeman, Allen, & Bussière, 2004; Ministère de
l'Éducation, du Loisir et du Sport (MELS), 2011; Parkin & Baldwin, 2009; Sauvé et al.,
2006). Comparativement à l'abandon et à la persévérance scolaires, les études sur le
sujet sont peu nombreuses.
En outre, de plus en plus d'étudiants s'inscrivent à l'université dans le but de
répondre aux exigences du marché du travail, espérant que leur diplôme d'études
universitaires leur permette de satisfaire les pré-requis des emplois qualifiés (MELS,
2011). Cela conduit à privilégier dans la présente étude une perspective holistique pour
plusieurs raisons. Il est d'abord considéré que l'individu est en perpétuel changement et
que les aspects environnementaux peuvent influencer ses comportements et son
cheminement professionnel (Bujold & Gingras, 2000). Bien que l'individu soit souvent
perçu responsable de son développement de carrière, il apparaît que les expériences et
les circonstances de vie peuvent affecter son niveau d'autonomie à prendre des décisions
(Duffy & Dik, 2009). Il est aussi envisagé que les transitions associées aux études
universitaires sont des opportunités pour les étudiants de développer leurs habiletés
d'adaptation et leur concept de soi (Reybold & Alamia, 2008).
Cadre conceptuel
Afin de décrire le processus menant des étudiants universitaires à changer de
programme d'études, le cadre conceptuel qui introduit des concepts associés à la
formulation du choix professionnel est divisé en deux sections. La première section
aborde des approches théoriques qui regroupent plusieurs des principaux modèles
explicatifs du choix professionnel (Leung, 2008) afin d'approfondir la compréhension
du changement de programme. La deuxième introduit des conceptions complémentaires
permettant d'expliciter la séquence chronologique menant au changement de programme
d'études.
Approches expliquant le choix professionnel
Suivant la recommandation de Leung (2008), trois approches théoriques ont été
retenues puisqu'elles guident la recherche et la pratique en counselling sur le plan
international depuis les dernières décennies. Chacune de celles-ci inclue plusieurs
modèles du choix professionnel regroupés comme suit : traits-facteurs,
développementales et sociales-cognitives. Les différents modèles sont exposés dans
l'article présenté ultérieurement.
Selon les approches des traits-facteurs (Dawis, 1992, 2002, 2005; Dawis & Lofquist,
1984; Holland, 1997), le choix professionnel peut émaner de la recherche d'une plus
grande compatibilité entre les caractéristiques de l'individu (p. ex., intérêts, valeurs,
aptitudes) et celles des environnements où il évolue. Plus grande est cette compatibilité,
plus l'individu accroît ses chances de succès, d'être satisfait et de persister dans cet
environnement (Bujold & Gingras, 2000).
Pour les approches développementales (Ginzberg, 1972, 1984; Super, 1980, 1990), le
changement de programme d'études peut s'expliquer par un processus continu de
maturation vocationnelle caractérisé par des stades et des tâches développementales en
lien avec le choix d'une profession. Au fil du temps et des expériences, les préférences
vocationnelles, le concept de soi et les contextes de vie et de travail des individus sont
portés à évoluer (Bujold & Gingras, 2000).
Finalement, les approches sociales et cognitives (Gottfredson, 1981, 1996, 2002,
2005; Lent, 2005; Lent, Brown & Hackett, 2002) expliquent le changement de
programme d'études comme le résultat d'un processus cognitif qui conduit les individus
à organiser, intégrer et utiliser les informations personnelles, sociales ou
professionnelles recueillies au cours des études. La façon dont ils traitent l'information
tend à évoluer au fil des expériences et ces dernières sont susceptibles d'influencer leur
développement professionnel.
Séquence chronologique menant au changement de programme d'études
Afin de mieux expliquer le processus menant des étudiants universitaires à modifier
leur cheminement scolaire, des conceptions complémentaires aux approches théoriques
décrites antérieurement peuvent servir à établir la chronologie du changement de
programme d'études. Les concepts abordés traitent des motivations, des intentions, des
transitions, des incidents de vie et des stratégies d'ajustement pouvant être associés à
l'expérience des étudiants.
Lors de l'inscription à l'université, les étudiants présentent des motivations et des
intentions en lien avec leur premier choix de programme. En appui sur la théorie
motivationnelle de Deci et Ryan et de leurs collaborateurs (Deci & Ryan, 2000, 2008;
Friedmand, Deci, Elliot, Moller, & Aarts, 2010; Ryan & Deci, 2000), les motivations
des étudiants les inciteraient à réfléchir, à agir et à se développer. Celles-ci peuvent être
représentées sur un continuum selon trois principaux types, soit intrinsèque, extrinsèque
et l'amotivation. La motivation intrinsèque est décrite comme la tendance à explorer et à
maitriser les événements tout en éprouvant un sentiment de choix. L'action sous-tendue
par ce type de motivation est réalisée parce qu'elle apporte du plaisir, de la satisfaction
et de la gratification. Dans cette perspective, un étudiant pourrait faire son choix de
programme par intérêt pour le contenu des cours. En revanche, la motivation extrinsèque
est décrite comme l'adoption de comportements pour des raisons instrumentales qui lui
sont extérieures, telles qu'obtenir un bon salaire ou accéder à une belle image sociale.
Selon la théorie motivationnelle, il est souligné que les agents de motivation extrinsèque
peuvent entrer en opposition avec ceux de la motivation intrinsèque. En d'autres mots,
l'individu peut se sentir contraint de réaliser une action pour des facteurs de motivation
extrinsèque alors qu'il la réalisait initialement pour des raisons intrinsèques. Toutefois,
Deci et Ryan (2008) évoquent que des individus peuvent développer un sentiment
d'autonomie malgré la présence de facteurs externes. En ce sens, les motivations
extrinsèques peuvent être divisées en quatre catégories, selon le degré d'intériorisation et
d'autonomie présenté par l'individu (Deci & Ryan, 2008). La première catégorie de
motivation extrinsèque est la régulation externe. Celle-ci dépend uniquement des
demandes environnementales et des résultats. La deuxième est nommée la régulation
introjectée, où la personne agit parce qu'elle se sent obligée ou parce qu'elle se sentirait
coupable de ne pas réaliser l'action. La troisième catégorie de motivation extrinsèque est
la régulation identifiée. À l'intérieur de celle-ci, l'individu comprend que les demandes
externes pourraient avoir des conséquences pour lui, saisit l'intérêt qu'elles ont et ressent
de l'autonomie face à ses actions. La régulation intégrée, dernière catégorie de
motivation extrinsèque, amène la personne à s'identifier fortement aux demandes
extérieures et à agir parce que cela la rejoint et la fait évoluer. Quant à l'amotivation,
elle se produirait lorsque l'individu n'arrive plus à valoriser ses actions ou les résultats
qui en découlent. Gillet, Vallerand, Amoura et Baldes (2010) précisent que les
motivations intrinsèques, extrinsèques ainsi que l'amotivation se présentent selon trois
niveaux, soit global, contextuel et situationnel. Le niveau global réfère à une orientation
motivationnelle générale. Au niveau contextuel, la motivation de l'individu se présente
habituellement dans des contextes spécifiques, tels que l'éducation et la carrière.
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Concernant le niveau situationnel, il correspond à la motivation d'un individu à réaliser
une action à un moment précis.
En plus de leurs motivations, les étudiants ont des intentions concernant leur avenir
qui orientent leurs actions dans leur environnement (Richardson, Meade, Rosbruch,
Vescio, Price, & Cordero, 2009; Searle, 1983). Ces intentions sont teintées par une
variété de sentiments ou d'attitudes qui forment des états de conscience centrés sur des
résultats futurs, en complément aux motivations qui se rapportent davantage aux actions
à court terme. Par exemple, un étudiant peut avoir l'intention d'obtenir un diplôme en
administration parce qu'il anticipe aimer travailler dans les entreprises et s'avère motivé
à se créer des contacts dans ce domaine. Il est même possible d'ajouter qu'il a l'intention
d'obtenir des résultats scolaires supérieurs aux autres étudiants afin de maximiser ses
chances de trouver un emploi. Les intentions ont tendance à évoluer en fonction du
temps et des contingences sociales et mèneraient à la révision ou la création d'objectifs
(Vallacher & Wegner, 1987). Fouad et Bynner (2008) postulent que l'habileté à
formuler et à changer la direction et les objectifs liés aux contextes interpersonnel et
professionnel est importante en raison des transitions fréquemment rencontrées dans la
vie contemporaine.
L'entrée à l'université représente une période de vulnérabilité puisqu'elle peut
impliquer que l'étudiant s'ajuste à plusieurs transitions (Adlaf, Gliksman, Demers, &
Newton-Taylor, 2001). Certaines seraient inévitables alors que d'autres seraient
imprévisibles. En ce qui a trait aux premières, le passage vers les études universitaires
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amènerait inévitablement les étudiants à modifier l'image qu'ils ont d'eux-mêmes. Cette
transition leur occasionne une perte de repères familiers, les conduits à être en contact
avec une plus grande population étudiante et leur demande d'être plus autonomes quant
à la manière de gérer leurs différentes responsabilités (Spitz, Costantini, & Baumann,
2007; Wintre et al.5 2008). Pour les secondes, il pourrait s'agir d'un changement de
résidence à la suite d'une acceptation de dernière minute dans un programme à
l'extérieur de la région de résidence de l'étudiant. Lorsque les étudiants déménagent, ils
se plaignent généralement de s'être éloignés du domicile familial ainsi que des amis,
d'avoir de plus grandes charges financières, mais doivent faire preuve d'une plus grande
autonomie quant à leurs diverses responsabilités (Verger et al., 2009). Dans l'étude
réalisée par Christie (2009), il a pu être observé que certains étudiants sentent qu'il est
nécessaire d'obtenir un diplôme universitaire pour satisfaire les exigences du marché du
travail. D'autres mentionnent avoir éprouvé de la peur et du stress lorsqu'ils
envisageaient de ne pas aller étudier à l'université. Ces derniers exemples font référence
à la présence simultanée de facteurs tant internes (sentiments) qu'externes (contingences
sociales) dans la vie de l'étudiant. Au-delà des transitions, le cheminement universitaire
de l'étudiant est également susceptible d'être influencé par une multitude d'incidents de
vie pouvant entraîner des changements sur son identité et la formulation de son choix
professionnel, tels qu'une séparation amoureuse ou l'apparition d'un problème de santé
physique ou mentale (Hancock, 2009). Il importe de noter que les réactions sont
personnelles et relatives. Autrement dit, un même incident de vie peut s'avérer mineur
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pour certains et majeur pour d'autres. L'accumulation d'incidents mineurs pourrait, elle
aussi, altérer le développement de carrière.
Considérant que les études universitaires sont exigeantes sur le plan intellectuel, que
l'adaptation à un nouvel environnement scolaire peut être difficile et que certaines
transitions et incidents de vie peuvent survenir, il est proposé que ce contexte peut
générer un certain niveau de stress chez les étudiants (Dyson & Renk, 2006). Ils doivent
alors adopter des stratégies d'ajustement sans quoi ils pourraient se sentir dépassés par la
situation à laquelle ils sont exposés (Dyson & Renk, 2006). L'ajustement impliquerait
des modifications à apporter sur l'environnement ou sur eux dans l'objectif d'atteindre
un sentiment de bien-être et d'équilibre psychologique et physique ainsi que de réduire
les conséquences désagréables sur le plan scolaire (Spitz, Costantini & Baumann, 2007).
Lorsque les efforts d'ajustement ne permettent plus à l'étudiant de ressentir un niveau de
satisfaction suffisant face à son premier programme d'études, ses motivations et ses
intentions sont sujettes à évoluer, ce qui pourrait l'amener à changer de programme
d'études.
En somme, la recension des écrits montre que de nombreuses recherches se sont
intéressées à la persévérance et à l'abandon scolaires lors des études postsecondaires.
(Sauvé et al., 2006). Toutefois, la compréhension du phénomène du changement de
programme a été peu approfondie, et ce, particulièrement en termes de processus ou en
tenant compte à la fois de facteurs personnels et contextuels. Enfin, aucune recherche ne
s'est appuyée sur plusieurs modèles du choix professionnel (Leung, 2008) pour
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expliquer le processus en cause ou encore proposer une séquence chronologique
permettant de l'appréhender.
Objectif de l'étude et démarche méthodologique
Les études contemporaines sur le développement de carrière suggèrent qu'il est
important de considérer ce qui se produit dans l'ensemble des contextes de vie de
l'individu pour comprendre comment il prend la décision de changer de programme
(p. ex., Duffy & Dik? 2009). En s'appuyant sur une perspective holistique, il importe de
regarder l'interaction entre les facteurs internes de l'étudiant et ce à quoi il est exposé
pour saisir la nature subjective de ce phénomène (Richardson et al., 2009). Pour enrichir
la compréhension du processus menant des étudiants universitaires à changer de
programme d'études, la revue des écrits a conduit à poser les questions de recherche
suivantes :
1) Chez des étudiants de premier cycle universitaire, quelles sont les motivations et
intentions sous-jacentes à l'inscription à un baccalauréat, et éventuellement, à changer
de programme d'études?
2) Dans quelle mesure les expériences des premiers trimestres jouent-elles un rôle
dans le processus du changement de programme chez des étudiants universitaires de
premier cycle?
3) Comment les stratégies d'ajustement sont-elles associées au processus conduisant
des étudiants universitaires de premier cycle à changer de programme d'études?
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Un devis de recherche qualitatif est retenu pour plusieurs raisons. D'abord, il permet
d'étudier une petite population, rarement visée par les recherches, tout en fournissant
une riche description de l'expérience des participants (Hoyt & Bhati, 2007). De plus, la
perspective holistique favorisée suggère de mener des entrevues de type semi-structure
afin d'obtenir une description fidèle du vécu des étudiants (Brod, Tesler, & Christensen,
2009). Les amener à répondre à des questions, tout en leur laissant une latitude quant à
la formulation des réponses, leur permet de fournir une description détaillée et nuancée
de ce qui les a amenés à changer de programme d'études. Du fait que c'est le processus
qui est étudié, l'approche quantitative n'a pas été retenue.
Cette étude s'inscrit dans le cadre d'une recherche plus vaste portant sur les
problèmes d'intégration études-travail-vie personnelle et leur incidence sur le
cheminement scolaire d'étudiants universitaires de premier cycle (Richer & Lachance,
2004-2006). Cette recherche a reçu l'approbation du Comité d'éthique de la recherche
de PUQAC (voir Appendice A). La lettre d'attestation d'auteur principal de la présente
étude est présentée à l'Appendice B. La phase de collecte des données a été réalisée par
l'équipe du LAPERSONE. Des assistants de recherche se sont présentés dans les cours
obligatoires de tous les programmes susceptibles de regrouper des étudiants de première
année inscrits à un baccalauréat. Ils ont obtenu le consentement par écrit des étudiants
afin d'autoriser le registraire à informer l'équipe de recherche s'ils changent de
programme d'études. Lorsque cela s'est produit, la coordinatrice du projet de recherche
les a contactés par téléphone afin de fixer un moment pour réaliser une entrevue semi-
dirigée individuelle. Chaque rencontre a débuté par la signature d'un formulaire de
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consentement éclairé rappelant les objectifs de l'étude, les règles de confidentialité, de
même que le fait que les entrevues sont enregistrées sur bande audio. Les deux
formulaires de consentement utilisés sont présentés à l'Appendice C. Une fiche de
renseignements sociodémographiques a été complétée avant de procéder à l'entrevue à
l'aide d'un guide semi-structure. Les questions principales du guide d'entrevue sont
exposées dans la section Méthode de l'article. Après cette entrevue, l'assistant a rédigé
une fiche d'entretien qui résume les faits marquants de la rencontre.
C'est à partir de cette collecte de données que l'analyse de l'expérience des étudiants
ayant changé de programme d'études a été réalisée. Le découpage minutieux du matériel
audio en unité de sens à l'aide du logiciel Atlas.ti a d'abord été effectué. Les membres
de l'équipe de recherche se sont ensuite rencontrés à plusieurs reprises afin de combiner
les catégories formées à partir de la recension des écrits et celles découlant de l'écoute
répétée des bandes audio, ce qui a permis de regrouper les énoncés dont le sens était
proche en catégories plus larges. Les bandes audio ont alors été réécoutées en fonction
de ces nouvelles catégories ce qui a conduit à former une grille d'analyse finale. Des
extraits d'entrevue significatifs ont été retenus pour représenter le contenu des
catégories. Les résultats ont principalement été interprétés sur la base de l'analyse des
ressemblances et des divergences entre les participants. Des tableaux de fréquences ont
été dressés pour complementer l'analyse qualitative. L'interprétation du contenu
manifeste et latent a conduit à dégager des profils d'étudiants. Ces profils ont été révisés
afin de s'assurer que la typologie utilisée puisse bien refléter l'ensemble des participants.
Enfin, cet essai a pris la forme d'un article scientifique qui s'insère à l'intérieur d'un
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ouvrage collectif intitulé : Les dynamiques d'insertion et d'intégration en emploi dans
tous leurs états : événements-clés, transitions et bifurcations du cheminement
professionnel, lequel est sous la direction de Geneviève Fournier, Bruno Bourassa et
Christine Gauthier du CRIEVAT de l'Université Laval. L'article qui forme le corps de
cet essai doctoral a été soumis aux éditeurs de l'ouvrage collectif en novembre 2011.
Cette première version a alors été évaluée par deux experts externes. Il a été accepté par
l'équipe de direction de l'ouvrage collectif sous condition d'effectuer les modifications
demandées. Une version révisée de l'article a ensuite été soumise en juin 2012. L'accusé
de réception de cette version modifiée est présenté à l'Appendice D. Cet article est
présenté dans le chapitre premier selon les normes de présentation des Presses de
l'Université Laval.
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Résumé
Les modèles traditionnels du choix professionnel ont été élaborés dans un contexte social
fort différent de celui d'aujourd'hui. Les avancées technologiques, la diversification des
emplois et les préoccupations à l'égard de l'insertion professionnelle et du maintien en
emploi figurent parmi les facteurs contemporains influençant le choix professionnel. Cette
recherche examine le processus menant des étudiants de premier cycle universitaire à
changer de programme d'études en considérant à la fois des facteurs personnels et
contextuels. Un échantillon de 16 étudiants (9 femmes, 7 hommes), ayant changé de
programme d'études, a été rencontré en entrevue semi-dirigée. Trois profils de changement
de programme émergent de l'analyse de contenu : accroissement du degré de compatibilité
entre l'individu et l'environnement (n=$), spécification de la préférence vocationnelle
(n=6) et optimisation du choix professionnel (n=2). Les étudiants du profil 1 ont été
exposés à des insuccès lors des premiers trimestres ce qui les a amenés à s'inscrire à un
second programme davantage compatible avec leurs caractéristiques personnelles. Les
étudiants du profil 2 ont opté pour un programme d'études connexe à la suite de difficultés
d'intégration. Les étudiants du profil 3 ont sciemment écarté leurs aspirations
professionnelles au profit de programmes leur permettant d'actualiser d'autres sphères de
leur vie, le second étant plus profitable que le premier. L'intérêt d'un modèle intégratif pour
expliquer le processus menant à un changement de programme d'études est discuté. Des
pistes pour soutenir les étudiants dans leur cheminement scolaire sont proposées.
Mots clés : Choix professionnel, changement de programme d'études, motivations,
intentions, expériences scolaires, stratégies d'ajustement, étudiants universitaires
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1- Introduction
Les modèles traditionnels du choix professionnel ont été élaborés dans un contexte
social fort différent de celui d'aujourd'hui. Plusieurs facteurs comme la globalisation des
marchés, la concurrence internationale et l'expansion des moyens technologiques (Feller,
2003) ont contribué notamment, à la tertiarisation du travail, à la diversification des
emplois et ont accru les besoins en matière de main-d'œuvre qualifiée (Tractenberg,
Streumer, & van Zolingen, 2002). Les nouveaux moyens de communication (p. ex.,
courriels, réseaux sociaux) ont changé la façon dont les individus entrent en relation
(Jenkins, 2004). Les environnements de travail sont maintenant plus que jamais une
opportunité pour les gens d'être reliés à un réseau interpersonnel (Coutinho, Dam, &
Blustein, 2008). La relève émergente des Babyboomers, regroupant les individus de la
« Génération Y », introduit dans le marché du travail de nouvelles valeurs, demandes et
habitudes (Burke & Ng, 2006). Le travail n'est plus considéré essentiellement comme un
moyen de subsistance, mais représente aussi une source d'épanouissement personnel
(Blustein, 2006). Les individus tendent à moins honorer qu'auparavant les traditions
familiales dans le choix d'une profession (Savickas, 2000). Une compétition accrue entre
les individus à l'égard de l'insertion professionnelle survient au moment où les employeurs
sont à la recherche d'une main d'œuvre de plus en plus qualifiée (Appay, 1997; Blank,
2000; Reich, 2002). Ces particularités du contexte actuel font en sorte que le niveau
d'éducation atteint par un individu n'assure plus nécessairement un cheminement de
carrière linéaire (Pelletier, Fournier, & Beaucher, 2002). Face à ces facteurs contextuels, les
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études universitaires deviennent pour plusieurs une étape cruciale du cheminement
professionnel puisqu'elles servent de préparation à la vie active.
Au cours de la période 2009-2010, le ministère de l'Éducation, du Loisir et du Sport
du Québec (MELS, 2011) a observé qu'en moyenne, 43 % des étudiants ayant obtenu un
diplôme d'études collégiales se sont inscrits à un baccalauréat. Selon le MELS (2011), le
nombre moyen de trimestres d'études nécessaire pour compléter un baccalauréat est de 6,7,
alors que la durée des programmes en requiert habituellement 6. Ces données suggèrent que
le cheminement scolaire des étudiants n'est généralement pas linéaire et que plusieurs
procèdent à un changement de programme au cours de leurs études.
Plusieurs motivations (Deci & Ryan, 2008; Friedman, Deci, Elliot, Moller, & Aarts,
2010) et intentions (Richardson, Meade, Rosbruch, Vescio, Price, & Cordero, 2009) sont à
l'origine de l'inscription à l'université. Elles peuvent être intrinsèques (p. ex.,
apprentissage, intérêt pour le contenu) ou extrinsèques (p. ex., conditions salariales,
prestige social, attentes de l'entourage) (Mikkonen, Heikkilâ, Ruohoniemi, & Lindblom-
Ylânne, 2009). Leur expérience des premiers trimestres peut aussi impliquer des
changements dans leurs conditions de vie (Adlaf, Gliksman, Demers, & Newton-Taylor,
2001) et certains incidents de vie (Hancock, 2009). Ceux-ci peuvent amener les étudiants à
adopter des stratégies d'ajustement afin de maintenir leur sentiment de bien-être et de
réduire certaines conséquences désagréables sur le plan scolaire (Spitz, Costantini, &
Baumann, 2007). Lorsque l'insatisfaction est grande et persistante, les étudiants peuvent
ressentir une perte de motivation et reconsidérer leurs intentions à l'égard du programme
auquel ils se sont inscrits. Selon Spitz, Costantini et Baumann (2007), le changement de
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programme pourrait représenter une stratégie d'ajustement sur le plan scolaire et serait
effectué dans l'intention de favoriser l'insertion professionnelle et le maintien en emploi.
Il ressort des écrits que le changement de programme d'études est un phénomène
peu documenté par rapport à la persévérance ou à l'abandon scolaires (Sauvé et al., 2006).
Peu de recherches l'ont abordé en termes de processus ou ont tenu compte des expériences
ou des circonstances pouvant mener les étudiants à cette décision (Duffy & Dik, 2009). À
première vue, le changement de programme semble avoir moins de conséquences que
l'abandon définitif des études. Il peut néanmoins induire une remise en question identitaire
chez les étudiants, occasionner des baisses de revenus ou de financement pour les
établissements d'enseignement (Sauvé et al., 2006) ainsi que retarder la disponibilité de la
main d'oeuvre qualifiée sur le marché du travail (Grayson, 2003). L'objectif de cette
recherche consiste donc à étudier le processus menant des étudiants universitaires à changer
de programme d'études en considérant à la fois des facteurs personnels et contextuels.
2- Contexte théorique
Plusieurs modèles traditionnels du choix professionnel peuvent contribuer à
expliquer pourquoi les étudiants en viennent à changer de programme d'études. Sans
prétendre à l'exhaustivité de la recension, les modèles retenus sont considérés parmi les
plus importants (Leung, 2008) et peuvent être regroupés en trois approches : traits-facteurs,
développementale ainsi que sociale et cognitive. Plusieurs conceptions complémentaires
pouvant servir à opérationnaliser chronologiquement le processus menant des étudiants à
changer de programme d'études sont également décrites.
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Selon l'approche des traits-facteurs, le choix professionnel de l'individu peut
émaner de la recherche d'une plus grande compatibilité entre ses caractéristiques (p. ex.,
intérêts, valeurs, aptitudes) et celles des environnements où il évolue. Plus grande est cette
compatibilité, plus l'individu accroît ses chances de succès, d'être satisfait et de persister
dans cet environnement (Bujold & Gingras, 2000).
Pour Holland (1997), le choix professionnel représente plus que la simple
expression d'intérêts, il reflète la personnalité. Selon lui, la majorité des individus et des
milieux peuvent être classifies d'après leur degré de ressemblance face aux types de
personnalité ou d'environnement suivants : réaliste, investigateur, artistique, social,
entreprenant et conventionnel. Les types de personnalité se définissent par un ensemble de
traits, de comportements, de préférences vocationnelles, de valeurs ou d'objectifs de vie
alors que les environnements le sont à partir d'aspects physiques, des habiletés qu'ils
sollicitent le plus et par les personnes qui y œuvrent. Le patron de personnalité d'un
individu ou d'un environnement est composé des trois principaux types les caractérisant.
Certains patrons sont formés de types qui présentent davantage d'affinités et un plus haut
niveau de cohérence. Le degré de précision avec lequel les types des personnes ou
d'environnements sont définis peut varier et parfois mener à des profils indifférenciés
caractérisés par l'absence de types de personnalité dominants. Dans ce cas, les intérêts
professionnels de l'individu risquent d'être diversifiés et ce dernier pourrait éprouver de
l'indécision vocationnelle. L'identité réfère, d'une part, à la clarté qu'a l'individu de ses
caractéristiques personnelles et de ses buts, et d'autre part, à la précision des objectifs et du
mode de fonctionnement préconisés par l'environnement. À partir de l'image qu'il a de lui-
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même, un individu serait porté à rechercher un environnement congruent avec son patron
de personnalité. Le changement de programme pourrait donc résulter de la recherche d'une
plus grande congruence entre ses caractéristiques et celles de son environnement scolaire.
De façon complémentaire au concept de congruence, pour Dawis et son
collaborateur (Dawis, 1992, 2002, 2005; Dawis & Lofquist, 1984), les individus et les
environnements ont des capacités et des exigences. Les individus peuvent mettre à profit
leurs habiletés afin de répondre aux exigences des environnements qui, à leur tour, peuvent
constituer une source de renforcement face aux besoins et aux valeurs des individus.
Lorsqu'une personne est satisfaite par l'exercice d'une profession et que l'environnement
considère qu'elle répond de façon satisfaisante aux exigences, il y a correspondance. Quand
celle-ci n'est pas pleinement atteinte, des efforts d'adaptation par les individus ou les
environnements peuvent être mis en place selon leur niveau de flexibilité c'est-à-dire leur
tolérance respective face à leur non-correspondance. Afin d'augmenter le degré de
correspondance, les modes d'adaptation peuvent être actifs ou réactifs. Les premiers
renvoient à la tendance qu'a l'individu à agir activement sur son environnement alors que
les seconds concernent l'ajustement réalisé sur soi. Finalement, la persévérance concerne la
persistance de la personne ou de l'environnement dans les efforts d'adaptation et
d'accommodation. Selon cette conception, le changement de programme d'études, réalisé
par les étudiants, pourrait découler d'un renoncement aux efforts d'adaptation. Il résulterait
de leur incapacité à tolérer davantage d'insatisfaction envers leur expérience scolaire. Par
conséquent, les étudiants opteraient pour un second programme d'études afin d'accroître
leur degré de correspondance et, conséquemment, leur niveau de satisfaction.
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Les modèles développementaux proposent une conception différente, mais tout
aussi enrichissante du choix professionnel de celle de l'approche des traits-facteurs. Selon
ces modèles, le changement de programme d'études peut s'expliquer par un processus
continu de maturation vocationnelle caractérisé par des stades et des tâches
développementales en lien avec le choix d'une profession. Au fil du temps et des
expériences, les préférences vocationnelles, le concept de soi et les contextes de vie et de
travail des individus sont portés à évoluer (Bujold & Gingras, 2000).
Selon Ginzberg (1972, 1984), le choix professionnel est un processus
développemental impliquant des périodes et des stades au cours desquels les individus
doivent faire des compromis et optimiser leur choix en fonction de leurs désirs et de
facteurs environnementaux. À la période des choix réalistes (17 ans et plus), les étudiants
recherchent des informations concernant les professions qui les intéressent (stade de
l'exploration), s'engagent dans un programme d'études (stade de la cristallisation) et
précisent leurs objectifs professionnels (stade de la spécification). Les aspirations
professionnelles des étudiants et les circonstances de vie sont portées à évoluer, car elles
sont conditionnées par des facteurs de personnalité (styles actif ou passif, orientation vers le
plaisir ou le travail) et des facteurs contextuels. Le changement de programme d'études
pourrait alors refléter une spécification du choix professionnel, où le deuxième programme
est considéré plus convenable en fonction des désirs et des facteurs de réalité.
Toujours selon une perspective développementale, Super (1980, 1990) propose que
le choix professionnel implique l'actualisation du concept de soi vocationnel des individus,
lequel correspondrait à la connaissance qu'ils ont de leurs intérêts, valeurs, capacités, etc.,
26
reliés à la carrière. Le développement de leur maturité professionnelle (nommée
ultérieurement adaptabilité de carrière) est également impliqué dans le choix professionnel.
La maturité professionnelle peut être décrite comme la capacité à anticiper l'avenir et à
mettre en œuvre un plan d'action pour l'atteindre. Le concept de soi vocationnel et la
maturité professionnelle tendent à évoluer en fonction des expériences et des progrès
réalisés aux tâches et aux stades développementaux qui sont présentés par l'auteur comme
des actions spécifiques à réaliser par les individus lors de chaque étape de leur
développement de carrière. Les individus se distinguent par leur niveau de préparation à
exprimer un choix professionnel ainsi que par leurs attitudes et compétences liées à la
carrière, allant chronologiquement de la croissance au désengagement. Ils doivent aussi
acquérir les informations nécessaires à une résolution de problème efficace et à la réussite
des tâches développementales. Au stade de l'exploration, les étudiants ont trois tâches à
accomplir, lesquelles ressemblent à celles évoquées par Ginzberg (1972, 1984). La
première traite de la cristallisation d'une préférence vocationnelle, où l'individu tend à
accroître l'expression de ses intérêts, de ses valeurs et de ses aptitudes ainsi qu'à poursuivre
ses objectifs professionnels en fonction de son image de soi. La deuxième consiste à choisir
un programme d'études spécifique en vue d'atteindre une profession visée. La troisième
implique l'actualisation d'une préférence vocationnelle. Celle-ci est souvent perceptible
lorsque l'individu termine sa formation pour exercer la profession visée ou quand il
s'engage dans une formation spécialisée à la suite d'études générales. Le niveau
d'adaptabilité de carrière atteint par les étudiants affecte la manière dont ils vont gérer les
tâches développementales et l'interaction entre plusieurs autres facteurs, tels que le niveau
d'implication dans d'autres rôles de vie, les expériences personnelles et les caractéristiques
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de l'environnement. Selon cette conception, le changement de programme d'études peut
s'expliquer par l'évolution de la préférence vocationnelle de l'étudiant dans une perspective
d'actualisation du concept de soi.
Les approches sociales et cognitives occupent aussi une place importante dans
l'explication du choix professionnel par l'importance qu'elles accordent au développement
cognitif. Selon celles-ci, le changement de programme d'études peut s'expliquer par un
processus cognitif conduisant les individus à organiser, intégrer et utiliser les informations
personnelles, sociales ou professionnelles recueillies au cours des premiers trimestres. La
façon dont ils traitent l'information tend à évoluer au fil des expériences vécues qui peuvent
influencer leur développement professionnel.
Selon Gottfredson (1981, 1996, 2002, 2005), les aspirations professionnelles
évoluent de l'enfance à l'âge adulte et sont sujettes à subir des restrictions ou des
compromis au fur et à mesure que les individus construisent leurs représentations de soi
(p. ex., personnalité, intérêts, aptitudes, valeurs) et celles des professions (p. ex.,
accessibilité professionnelle, conditions de travail). En même temps qu'évolue leur capacité
d'abstraction, de nouveaux aspects de soi et des environnements sont incorporés dans le
concept de soi. Ceci entraîne le rejet d'options inacceptables et l'élaboration de compromis
acceptables et mène à une accommodation psychologique envers la profession choisie.
Trois principes d'accessibilité à l'information sont sous-jacents à la formulation des
compromis. D'abord, les individus sont portés à rechercher seulement des informations sur
les professions jugées acceptables. Deuxièmement, ils en recherchent principalement
lorsqu'ils en ont besoin et le font généralement au dernier moment. Troisièmement, ils
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consultent habituellement les sources les plus facilement accessibles. Ils opteraient alors
pour un choix qui leur apparaît convenable en fonction de leurs représentations. Sur le plan
des compromis, les individus auraient tendance, par ordre d'importance, à délaisser leurs
intérêts, le prestige social et le genre typique d'une profession. Selon cette conception, le
changement de programme d'études pourrait s'expliquer par un manque d'efforts consentis
à la recherche d'informations sur les professions potentielles avant l'entrée à l'université.
Après l'expérience des premiers trimestres, les étudiants pourraient opter pour un
programme qui leur convient davantage, car leur représentation des professions a évolué.
Toujours selon une perspective sociale et cognitive, Lent, Brown et Hackett (2002)
ainsi que Lent (2005), en appui sur la théorie de l'apprentissage social de Bandura (1977,
1997), proposent que le choix professionnel découle de l'interaction entre la personne et
son environnement en référant à trois concepts clés : l'efficacité personnelle, les
conséquences prévues et les buts. D'abord, l'individu aurait des attentes et des croyances
quant à son efficacité personnelle à exercer une profession donnée qui sont influencées par
quatre principaux types d'informations, soit la perception de sa performance, l'observation
des comportements des autres (observation vicariante), les influences sociales et ses états
physiologiques. Deuxièmement, l'individu s'attend à des résultats lorsqu'il manifeste des
comportements liés à la carrière qui peuvent être déterminés par les expériences passées, les
récompenses, les encouragements ou le sentiment de bien-être. Troisièmement, l'individu
se fixe des buts personnels qui le conduisent à s'engager dans un cheminement spécifique
et à gérer ou à maintenir ses comportements. L'individu se fixerait donc des buts selon ses
intérêts professionnels et serait motivé à acquérir des compétences pour atteindre ses
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objectifs. Il évaluerait son niveau de satisfaction à partir de ses expériences et de sa
performance et s'il souhaite persévérer dans son choix. Selon cette conception, le
changement de programme vient du fait que les étudiants perçoivent que leurs attentes
seraient mieux comblées, qu'ils obtiendraient de meilleurs résultats et qu'ils vivraient
davantage de succès en exerçant la profession visée.
Au-delà des modèles traditionnels du choix professionnel, la contribution de
différents auteurs peut s'avérer intéressante pour appréhender la chronologie du processus
de changement de programme d'études. Lors de l'inscription à l'université, les étudiants
présentent des motivations et des intentions en lien avec leur premier choix de programme.
En appui sur la théorie motivationnelle de Deci et Ryan et de leurs collaborateurs (Deci &
Ryan, 2000, 2008; Friedmand, Deci, Elliot, Moller, & Aarts, 2010; Ryan & Deci, 2000), les
motivations des étudiants seraient ce qui les incitent à réfléchir, à agir et à se développer.
Selon eux, les motivations intrinsèques correspondent au fait de réaliser une activité pour le
plaisir et la satisfaction qu'elle procure. Elles sont habituellement reliées à des résultats
positifs (p. ex., accroissement des intérêts, de la performance). Les motivations
extrinsèques regroupent un ensemble de raisons instrumentales et sont généralement liées à
des résultats plus négatifs. Toutefois, les étudiants peuvent intérioriser et ressentir de
l'autonomie à divers degrés face aux facteurs de motivations extrinsèques. En ce sens, ils
peuvent en arriver à s'identifier fortement aux influences de leur environnement social et
s'en servir pour évoluer au plan personnel. Enfin, l'amotivation se manifesterait quand
l'étudiant n'arrive plus à valoriser son choix ou à désirer les résultats envisagés.
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En plus des motivations, les étudiants auraient des intentions concernant leur avenir
lors de leur choix de programme. Elles réfèrent à des états de conscience teintés par une
variété de sentiments ou d'attitudes orientant les actions dans l'environnement (Richardson,
Meade, Rosbruch, Vescio, Price, & Cordero; 2009; Searle, 1983). Celles-ci évolueraient en
fonction du temps et des contingences sociales et mèneraient à la révision ou à la création
d'objectifs (Vallacher & Wegner, 1987). Les intentions sous-jacentes aux actions aident à
comprendre comment les individus construisent et modifient leur trajectoire de vie ou le
développement professionnel (Richardson, 2004).
La première année universitaire représente une période de vulnérabilité pour
l'étudiant puisqu'il doit s'ajuster à différentes transitions (Adlaf, Gliksman, Demers, &
Newton-Taylor, 2001). L'inscription à l'université implique souvent de quitter le domicile
familial, ce qui peut générer un sentiment de solitude et des difficultés financières.
Alexander (2010) souligne que beaucoup d'étudiants qui débutent leurs études
universitaires s'interrogent sur leurs capacités personnelles et craignent de ne pas être en
mesure de s'intégrer au nouvel environnement scolaire et social. Selon Christie (2009), la
transition vers les études universitaires correspondrait, d'une certaine manière, au passage
de l'adolescence à l'âge adulte et à celui de la dépendance vers l'indépendance.
Selon Hancock (2009), le cheminement des étudiants est susceptible d'être aussi
influencé par différents types d'incidents de vie, qu'ils concernent des événements
inattendus issus du hasard, des points tournants critiques et leur routine de vie. Selon cet
auteur, les incidents mineurs, plus subtils que les points tournants critiques, peuvent aussi
altérer le développement professionnel à la suite de leur accumulation. Certains incidents
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fréquents passeraient pratiquement inaperçus et auraient des effets mineurs sur l'identité.
D'autres moins fréquents, perçus comme normaux, affecteraient plus ou moins le concept
de soi. Finalement, les incidents rarissimes, mais très apparents, entraîneraient des
conséquences majeures sur l'identité. Toutefois, il faut noter que les réactions face aux
incidents sont personnelles et leur interprétation dépend des individus.
Lorsqu'un étudiant est confronté à des transitions ou des incidents dans ses
différentes sphères de vie qui engendrent du stress (Dyson & Renk, 2006), il est susceptible
d'utiliser des stratégies d'ajustement. D'après Spitz, Costantini et Baumann (2007),
l'adaptation constitue l'ajustement réalisé par l'individu en réponse à son environnement.
Pour Abouserie (1994), les études, les relations sociales, les finances, les tracas quotidiens
et les relations familiales représenteraient les principales sources de stress des jeunes
adultes. L'ajustement impliquerait des modifications du milieu dans le but d'atteindre un
sentiment de bien-être et de réduire les conséquences désagréables sur le plan scolaire.
Dyson et Renk (2006) notent que les stratégies d'ajustement centrées sur le problème,
celles axées sur les émotions ainsi que l'évitement des difficultés sont fréquemment utilisés
par les étudiants pour s'adapter. Le premier type de stratégies serait davantage susceptible
d'être réalisé sur un mode d'adaptation actif tandis que les deux autres le seraient sur un
mode réactif (Dawis, 1992, 2002, 2005; Dawis & Lofquist, 1984). Lorsque les efforts
d'ajustement ne permettent plus aux étudiants de ressentir un niveau de bien-être
satisfaisant, leurs motivations et leurs intentions sont sujettes à évoluer, ce qui pourrait les
amener à changer de programme d'études.
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Plusieurs modèles explicatifs du choix professionnel et les concepts servant à
opérationnaliser le processus de changement peuvent donc contribuer à la compréhension
du changement de programme d'études même s'ils n'ont pas été élaborés spécifiquement à
cette fin. Ce dernier est d'ailleurs peu abordé dans les écrits, particulièrement en termes de
processus et en fonction des caractéristiques du contexte social actuel. Une recherche
exploratoire de nature qualitative est tout à fait indiquée pour étudier une petite population,
rarement visée par les recherches, tout en fournissant une description riche et nuancée de
son expérience (Hoyt & Bhati, 2007). La revue des écrits a permis de formuler les
questions de recherche suivantes : 1) Quelles sont les motivations et intentions sous-
jacentes à l'inscription à un baccalauréat, et éventuellement, à changer de programme
d'études? 2) Dans quelle mesure les expériences des premiers trimestres jouent-elles un
rôle dans le processus du changement de programme chez des étudiants universitaires de
premier cycle? 3) De quelles manières les stratégies d'ajustement sont-elles associées au
processus conduisant des étudiants universitaires de premier cycle à changer de programme
d'études?
3- Méthode
3.1- Déroulement
Cette étude s'inscrit dans le cadre d'une recherche plus vaste portant sur les
problèmes d'intégration études-travail-vie personnelle et leur incidence sur le cheminement
scolaire d'étudiants universitaires (Richer & Lachance, 2004-2006). La population de la
présente recherche est formée des étudiants ayant suivi un cheminement linéaire jusqu'à
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leur inscription à l'université et ayant changé de programme d'études alors qu'ils étaient
inscrits à un baccalauréat à temps plein. L'échantillon provient d'une université québécoise
régionale. Afin de recruter les participants, des assistants de recherche se sont présentés, un
mois après le début du trimestre, dans les cours obligatoires de tous les programmes
susceptibles de regrouper des étudiants de première année inscrits à un baccalauréat. Ces
visites en classe avaient pour but d'obtenir le consentement écrit des étudiants à être
contactés pour participer à une entrevue semi-dirigée dans l'éventualité où ils procéderaient
à un changement de programme. Cette démarche a permis d'obtenir le consentement de
près de la moitié des étudiants. Après ces visites, le nom et le code permanent des étudiants
ayant consenti ont été transmis au registraire afin qu'il remette à l'équipe de recherche la
liste des étudiants ayant procédé à un changement de programme au trimestre suivant.
Ceux-ci ont été convoqués dans un laboratoire de l'université afin de participer à une
entrevue individuelle (60 minutes) enregistrée sur bande audio.
Préalablement à l'entrevue, une fiche de renseignements sociodémographiques a été
complétée. Puis, un assistant de recherche a procédé à l'entrevue à l'aide d'un guide semi-
structure. Puis, une fiche d'entretien a servi à colliger des informations concernant l'attitude,
les réactions et les commentaires des répondants au cours de la rencontre. Enfin, l'assistant
a complété une fiche qui synthétisait les réponses du participant à chacune des questions.
3.2-Participants
Sur l'ensemble des étudiants ayant consenti de participer à la recherche, les 16 ayant
changé de programme d'études ont pris part à l'entrevue semi-dirigée. Un peu plus de la
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moitié (n=9) sont de sexe féminin et leur âge moyen au moment de l'entrevue était de 20,88
ans (£7M),9). La plupart (#=14) étaient célibataires tandis que les autres étaient conjoints
de fait. Plus des deux tiers (n=l 1) résidaient chez leurs parents. Tous les participants
considéraient avoir des revenus suffisants pour subvenir à leurs besoins et provenant pour
la plupart de sources multiples : occupation d'un emploi durant l'année scolaire (n=l2) ou
pendant l'été (#=6), aide financière des parents (n=\2), régime gouvernemental de prêts et
bourses (n=7), etc. Le nombre d'heures moyen de travail hebdomadaire pour ceux qui
occupent un emploi rémunéré durant l'année scolaire était de 16,8 heures (ÉT=9,9).
Quant aux renseignements scolaires, les étudiants ont été admis sur la base d'un
diplôme d'études collégiales général (n=l 1) ou technique (n=5). Ils considéraient tous leur
niveau de préparation à des études universitaires comme bon, très bon ou excellent. Pour la
grande majorité (n=l.3)9 le programme d'admission à l'université représentait leur premier
choix. Par ordre d'importance, ils étaient inscrits dans les domaines d'études suivants :
sciences de l'éducation (n=5), sciences humaines (w=2), arts et lettres (n=3% sciences
économiques et administratives (w=4), sciences fondamentales (n=l) et informatique (n=l).
Au moment de leur inscription, près du tiers (w=5) des étudiants avaient l'intention
d'entreprendre des études supérieures après l'obtention de leur baccalauréat. Au moment de
l'entrevue, leur moyenne cumulative était de 3,2 sur 4,3 (£T=0,3). Près du tiers (n=5)
avaient échoué ou abandonné un ou des cours avant leur changement de programme
d'études. La moitié (w=8) de l'échantillon a changé pour un programme d'études connexe.
Plus spécifiquement, plus du tiers (n=4) des étudiants inscrits sur la base d'un DEC général
et plus des trois quarts (72=4) de ceux inscrits sur la base d'un DEC technique l'ont fait.
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Peu de participants ont rapporté des changements dans leurs conditions de vie au
cours de leurs premiers trimestres à l'université. Deux étudiants qui vivaient avec des amis
ou des colocataires ont dû déménager au cours de cette période, l'un a décidé d'emménager
avec son conjoint, alors que l'autre est retourné chez ses parents. De plus, une participante
qui habitait avec son conjoint est retournée au domicile familial. Alors que neuf
considéraient leurs études comme leur rôle de vie le plus important lors de leur inscription à
l'université, seulement cinq l'ont réitéré à la suite de leur changement de programme. Parmi
ceux qui ont revu leurs priorités, trois privilégient désormais le travail et un, les loisirs.
Cinq étudiants ont rapporté que la famille était leur priorité, et ce, autant avant qu'après
leur changement de programme. De plus, l'ensemble des participants n'a pas changé de
perception à l'égard de leur santé, qu'elle soit très bonne (w=7), bonne (n=6) ou
moyennement bonne (n=2). Le quart (n=4) a rapporté une meilleure relation avec les
parents (n=3) ou avec le conjoint (n=l) après leur changement de programme. Enfin, un
étudiant dit avoir développé une relation amoureuse, tandis qu'un autre mentionne avoir
une vie sociale plus active depuis son implication dans des activités sportives.
3.3-Outils de collecte des données
Une fiche sociodémographique a permis d'obtenir des renseignements sur la vie
personnelle, scolaire, professionnelle et relationnelle ainsi que sur l'emploi du temps de
chaque participant. Le guide d'entrevue, développé aux fins de l'étude, visait à recueillir le
point de vue des étudiants sur les motivations et intentions à l'origine de leur choix de
programme, les expériences des premiers trimestres à l'université et les changements
survenus dans leurs conditions de vie qui ont pu contribuer à leur changement de
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programme d'études ainsi que sur les stratégies d'ajustement privilégiées. Les principales
questions ouvertes du guide étaient les suivantes : « Qu'est-ce qui vous a amené à
entreprendre des études universitaires et à faire le choix du programme dans lequel vous
étiez inscrit ? », « Que retenez-vous de l'expérience de vos premiers trimestres ? »,
« Quelles sont les principales difficultés que vous avez rencontrées en regard de vos
différentes responsabilités avant de changer de programme d'études ? », « Comment avez-
vous fait face aux difficultés que vous avez rencontrées ? », « J'aimerais que vous me
racontiez ce qui vous a amené à modifier vos projets d'études », « Vous n'avez sûrement
pas pris la décision de changer de programme d'études d'un coup, quels sont les
événements qui ont été déterminants pour prendre la décision finale ? », et « Comment vous
projetez-vous dans l'avenir au plan des études et de votre vie professionnelle ?». À la suite
de leurs réponses spontanées aux questions ouvertes, des sous-questions étaient prévues
afin que les étudiants puissent approfondir, au besoin, certaines de leur réponse.
3.4- Procédure d'analyse
L'analyse de contenu des entrevues semi-dirigées s'appuie sur les six étapes
proposées par L'Écuyer (1990), soit : 1) les lectures préliminaires et l'établissement d'une
liste d'énoncés, 2) le choix et la définition des unités de classification, 3) le processus de
catégorisation et de classification (modèle mixte), 4) la quantification et le traitement
statistique, 5) la description scientifique et 6) l'interprétation des résultats.
Les enregistrements audio et les fiches de synthèse des entrevues ont été écoutées
ou relues à plusieurs reprises afin d'avoir une vue d'ensemble du matériel et de dégager un
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certain nombre de thèmes et de catégories aux fins d'analyse. Plusieurs rencontres d'équipe
ont alors permis d'élaborer une grille d'analyse préliminaire (choix et définition des unités
de classification). Un modèle mixte a été adopté puisque des catégories ont été
préalablement définies à partir des écrits alors que d'autres ont émergé des propos des
participants. Par exemple, l'influence des parents, les insuccès scolaires et les changements
dans les méthodes de travail étaient des catégories préexistantes, alors que l'approbation de
la famille, le manque d'aptitudes lors des stages et l'utilisation de l'humour ont émergé des
entrevues. Le découpage minutieux du matériel audio en unités de sens a été effectué à
l'aide du logiciel Atlas.Ti tout en respectant les nuances et en conservant le contenu
pertinent à la recherche pour chacun des participants. L'équipe s'est réunie à plusieurs
reprises afin de finaliser la grille d'analyse et de réduire le nombre de catégories pour
éliminer les redondances et les recoupements entre celles-ci. Les unités de sens ont par la
suite été classifiées selon cette dernière grille. Les résultats ont été décrits en portant un
intérêt sur les ressemblances et les différences qui émergent de l'analyse. Des tableaux de
fréquences ont été réalisés pour chacune des catégories afin de complementer l'analyse
qualitative. Des extraits d'entrevue particulièrement significatifs ont été retenus pour
représenter le contenu des catégories. Finalement, une interprétation des résultats a été tirée
directement de l'analyse qualitative. Cette interprétation du contenu manifeste et latent des
entrevues a conduit à dégager des profils de changement de programme d'études sur la base
des réponses distinctives rapportées par les étudiants et la nature de leur changement. Ces
profils ont été révisés en équipe pour s'assurer que les participants de chaque profil
présentent suffisamment de similitudes et que la typologie utilisée puisse bien refléter
l'ensemble des participants.
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4- Résultats
Trois profils de changement de programme d'études ont été dégagés de l'analyse :
accroissement du degré de compatibilité entre l'individu et l'environnement, spécification
de la préférence vocationnelle et optimisation du choix professionnel. Le processus
impliqué dans chaque profil est décrit sur la base d'une séquence chronologique abordant
les motivations et les intentions des étudiants lors de leur inscription à l'université, leur
expérience des premiers trimestres, les stratégies d'ajustement qu'ils ont privilégiées pour
faire face aux difficultés rencontrées, les motivations et intentions sous-jacentes à leur
changement de programme d'études et leurs projets sur le plan scolaire et professionnel.
4.1 - Accroissement du degré de compatibilité entre l'individu et l'environnement (w=8)
Les propos des étudiants de ce profil mènent à penser qu'ils étaient peu informés sur
le contenu des cours ou sur les tâches inhérentes à la pratique professionnelle découlant
d'un baccalauréat réalisé dans leur programme d'inscription. Etonnamment, l'un s'est
inscrit en psychologie pour devenir un enseignant au collégial en travail social. Après avoir
complété un trimestre, une étudiante s'est dite surprise de constater que le programme en
littérature française était davantage axé sur l'analyse que sur l'écriture. Néanmoins, certains
étudiants voyaient leurs premiers trimestres universitaires comme une opportunité
d'explorer leurs intérêts professionnels. Il faut souligner ici que les étudiants de ce profil
ont été admis à l'université sur la base d'un DEC général. En comparaison avec ceux des
autres profils, il est possible de penser qu'un DEC technique assure une meilleure
connaissance des champs d'études et de pratique au moment de l'inscription à l'université.
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Le programme dans lequel ces étudiants ont débuté était, pour presque tous, leur
premier choix. L'analyse des motivations et des intentions montre que les préoccupations à
l'égard des conditions de travail et les motivations issues du contexte relationnel semblent
plus déterminantes dans la décision des étudiants de s'inscrire à l'université que celles
d'ordre personnel. Ils ont généralement opté pour un programme qui mène à un emploi
offrant de bonnes conditions de travail (p. ex., salaire, flexibilité d'horaire, congés). Les
encouragements et l'approbation de l'entourage ont aussi joué un rôle important dans leur
choix de programme. Les extraits suivants en sont une illustration :
« II y a aussi des gens de mon entourage qui m'encourageaient à aller
dans ce domaine : Ah l'université, c'est le fun, il y a de l'avenir là-dedans.
L'université, c 'est important! Donc, c 'est ça un peu qui m'a poussé. »
« Plusieurs membres de ma famille sont enseignants. La tante de ma
blonde est directrice, j'ai une tante secrétaire et j'ai plusieurs cousines qui
ont fait le BAC en enseignement. »
Le contexte du marché du travail et les influences de l'entourage ont pu les amener
à s'inscrire dans un programme qui ne répondait pas pleinement à leur intérêt personnel le
plus fort. Dans plusieurs cas, ils avaient initialement mis de côté une profession en raison
des faibles perspectives d'emploi. Par exemple, une étudiante qui aimait beaucoup là
littérature s'est inscrite en enseignement secondaire pour assurer son avenir et faire de
l'argent tandis qu'une autre a opté pour le baccalauréat en sciences de l'éducation parce que
ses parents considéraient les études universitaires importantes. Par contre, cette dernière
songeait à se spécialiser au niveau collégial en sciences physiques. Ainsi, la priorité
accordée aux conditions de travail et à l'opinion des proches ne favorisait pas
nécessairement un appariement idéal entre les caractéristiques personnelles des étudiants et
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celles du programme dans lequel ils étaient inscrits. Il faut néanmoins souligner qu'à leur
inscription, ces étudiants étaient motivés sur le plan personnel par le contenu de certains
cours et par l'attrait pour la profession à laquelle ils aspiraient. Toutefois, les propos de
plusieurs étaient vagues à cet égard. Par exemple, certains rapportaient s'être inscrits en
sciences de l'éducation en raison de leur intérêt pour les sciences ou le sport. Un autre
affirme avoir choisi un baccalauréat avec majeure en politique parce qu'il voulait
représenter les citoyens de sa ville, alors qu'une autre a privilégié la littérature française en
raison de son intérêt pour l'histoire. L'un d'eux justifie son choix ainsi :
« Je vais aller en éducation physique. J'aime le sport, j'aime les jeunes et
j'aime l'enseignement. »
À travers l'expérience des premiers trimestres, il ressort que les étudiants étaient
enthousiastes face à la profession qu'ils souhaitaient exercer, mais qu'ils ont été confrontés
à un « mur d'insuccès ». Les expériences vécues ont déclenché un processus de remise en
question qui les a conduits à réaliser le manque de compatibilité entre leurs caractéristiques
personnelles et celles de la profession visée. Plusieurs sentaient ne pas avoir les aptitudes
pour bien performer dans leur programme. Voici des extraits d'entrevue représentatifs :
« Le bac en enseignement, je dirais que c 'était plate, je détestais les gens,
les cours, ce n 'était pas cool, ce n 'était pas moi, ça me ne ressemblait
pas. »
« Je me suis rendu compte que j'étais vraiment mauvais en français
[programme d'études antérieur] finalement. »
Certains ont été confrontés à des échecs aux évaluations qui les ont amenés à
abandonner un de leur cours. Un étudiant a expliqué son désintérêt pour le programme par
son intention de ne pas reprendre le cours. D'autres ont eu de la difficulté à s'adapter à la
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charge de travail requise à l'université comparativement à celle exigée au cégep. La
réalisation de stages a également permis à plusieurs étudiants d'entrevoir que l'exercice de
leur profession sollicitait des aptitudes qu'ils avaient peu développées ou impliquait des
tâches avec lesquelles ils étaient mal à l'aise. D'ailleurs, l'une s'est rendue compte que la
gestion de classe auprès d'élèves du secondaire n'était pas faite pour elle. La plupart
d'entre eux ont également éprouvé des difficultés à s'ajuster à des éléments d'ordre
pédagogique (p. ex., manque d'encadrement, taille des groupes, méthodes pédagogiques).
Accomplir des travaux en équipe a également pu être confrontant pour certains, car ils ont
notamment dû faire face aux critiques en lien avec la qualité de leur contribution. Les
propos de cet étudiant illustrent un problème lié à la dynamique des cours :
« En psychologie, c'est silence, on écoute le professeur, puis il faut avoir
les meilleures notes, puis on ne jase pas beaucoup dans la classe. »
En plus des difficultés scolaires, la plupart ont vécu un contexte d'intégration
difficile découlant de leurs interactions avec les autres étudiants. C'est particulièrement
face à la compétition ou à l'individualisme perçu dans les cours qu'ils se sont sentis
différents des autres étudiants. Les propos suivants en sont des exemples :
« J'ai trouvé les gens en littérature plates, je trouvais qu 'il n 'y avait pas
de vie de classe (...) que c'était tranquille, que les gens ne se parlaient
pas. Il y avait une certaine compétition que je trouvais poche. »
« Je me suis rendue compte qu 'on n 'avait pas la même vision des choses,
moi et les autres personnes avec qui j'ai fait mes stages. »
«Autour de moi, j'avais du monde vraiment excellent en français qui
pétaient des scores des A, A-, A+, moi j'étais dans le D. »
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Suivant divers problèmes scolaires, les étudiants de ce profil ont ressenti une perte
d'intérêt et de satisfaction envers leur programme, tel qu'exposé par les propos suivants :
« Ce que j'apprenais, je trouvais ça inintéressant, voire même inutile. »
« Pourquoi faire de la biologie, je n 'ai pas besoin de ça. »
« Je les [cours] trouvais plates, ennuyants, même si j'essayais de m }y
intéresser. »
Les stratégies adoptées par les étudiants de ce profil pour s'ajuster à leur expérience
des premiers trimestres ont surtout été réactives, c'est-à-dire qu'ils ont procédé à des
changements sur eux-mêmes plutôt que sur leur environnement. Dans la plupart des cas,
elles visaient à tenter de composer avec leur perte d'intérêt envers le programme d'études
par une gestion des émotions ou par évitement. Ces étudiants se sont graduellement
résignés à l'idée que leur premier choix de programme n'était pas le bon. Ils ont ainsi
réfléchi à leur état en demeurant positifs ou en utilisant l'humour pour faire face à leurs
expériences négatives et ont tenté d'identifier des buts à court terme pour contrer leur
démotivation. Certains se changeaient les idées avec des activités appréciées ou tentaient de
voir la situation autrement. D'autres ont eu recours à des services de counseling ou de
psychologie pour se ressaisir et identifier un programme plus compatible avec leurs intérêts
et aptitudes. Voici des exemples de stratégies adoptées :
« La vie continue, il faut que je travaille quand même etj 'ai de la facilité à
ne pas m'en faire pour des conneries, j'ai une bonne philosophie de vie
positive. »
« Je lisais des romans (...) je me sauvais dans mon imaginaire. »
« Je vivais au jour le jour (...) je me disais que ça l'achevait. »
«AI 'hiver, je suis allée voir un orienteur. »
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Lors de leur changement de programme d'études, les motivations et les intentions
rapportées concernaient la recherche d'une meilleure compatibilité entre leurs intérêts, leurs
aptitudes ou leur personnalité et ceux caractérisant la profession visée. Le deuxième
programme pour lequel ils ont opté n'était pas connexe au premier. Par exemple, une
étudiante qui avait un intérêt pour les mathématiques a changé son objectif de devenir une
enseignante pour se diriger en comptabilité. Un autre souhaitait devenir politicien, mais il
s'est réorienté vers le baccalauréat en enseignement de l'activité physique après voir
découvert une passion pour le sport à la suite d'activités parascolaires. Une étudiante a
aussi abandonné l'idée de devenir enseignante pour s'inscrire à un certificat en géographie,
domaine qui l'avait antérieurement attirée.
Bien que des facteurs de motivation relevant du domaine professionnel et social
aient été exprimés par les participants lors de leur changement de programme, ceux du
domaine personnel étaient plus déterminants. Sur le plan scolaire, l'ensemble des étudiants
de ce profil avait l'intention de compléter leur second programme. Leurs aspirations
professionnelles étaient dans la plupart des cas assez floues. Ils pouvaient hésiter entre
plusieurs options ou appréhender ne pas se trouver d'emploi après leurs études. Les propos
de ces étudiants en sont une illustration :
« Je ne sais pas, c'est sûr que j'aimerais faire de longues études, faire de
la recherche. Sur le plan professionnel, je n 'ai aucune idée, je suis une
écrivaine, je ne penserais pas être riche, je ne penserais pas gagner ma vie
donc je vais me contenter d'une petite jobine. »
« Je veux faire mon bac en 4 ans, si je ne me trouve pas de job, peut-être
un autre cours, ou l'armée. »
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« Je vais me diriger vers le bac en géographie, trouver ce qui m'intéresse
le plus là-dedans. Je ne sais pas encore ce que je veux faire sur le plan
professionnel »
4.2- Spécification de la préférence vocationnelle (w=6)
Dès leur inscription à l'université, les étudiants du deuxième profil semblaient prêts
à formuler leur choix de programme et avoir une idée claire de la profession qu'ils
souhaitaient exercer comparativement aux étudiants des autres profils. Par exemple, un
étudiant souhaitait travailler dans une institution bancaire suivant l'expérience qu'il avait
connue en stage au cégep. Un autre voulait conjuguer ses connaissances en architecture du
cégep à celles des sciences administratives à l'université pour devenir promoteur
immobilier. Ainsi, le DEC technique semble avoir aidé à se familiariser avec les
perspectives d'emploi et à forger un point de vue réaliste face à une profession qui pourrait
leur convenir. La perception de leurs intérêts et de leurs habiletés apparaissait plutôt juste.
Or, ils ne présentaient pas d'aspects sociodémographiques particuliers lors de l'analyse.
À leur inscription à l'université, les motivations et les intentions qui caractérisent
ces étudiants touchent le domaine professionnel. Pour eux, les études universitaires étaient
nécessaires et faisaient partie du cheminement prévu. Conséquemment, ces étudiants étaient
conscients que l'obtention d'un baccalauréat leur permettrait d'actualiser leurs intérêts
personnels et aurait comme avantages additionnels de favoriser leur insertion et leur
maintien en emploi. Généralement, les étudiants de ce profil ont opté pour un programme
universitaire connexe (p. ex., d'une technique administrative aux sciences comptables, d'un
DEC en arts plastiques à un baccalauréat en arts) ou complémentaire (p. ex., technique en
architecture et baccalauréat en sciences administratives en vue d'être promoteur
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immobilier) à celui réalisé au cégep. En plus de leurs préoccupations d'ordre professionnel,
tous les étudiants de ce profil manifestaient le souhait de développer leurs connaissances
dans un domaine qui les motive sur le plan intrinsèque lors de leur inscription à
l'université. Voici certains propos reflétant leurs motivations et leurs intentions initiales :
« Moi, c'était évident que j'allais aller à l'université (...) je trouvais ça
important d'avoir un bac. »
« J'ai toujours eu l'intention de faire des études universitaires (...) ça
ouvre plus de portes. »
« Avec un titre de comptable, ça va être plus facile de se placer qu'avec un
bac en administration, car il y a plus d'opportunités. »
« Les sciences économiques m'ont toujours attiré. »
« Approfondir mes connaissances dans le domaine (...), avoir le salaire
qui va avec le diplôme (...), être meilleur dans mon travail. »
L'analyse de leur expérience des premiers trimestres révèle que les étudiants de ce
profil n'ont pas vraiment été confrontés à de grands insuccès, mais plutôt à une série
d'incidents mineurs qui a mené à une intégration difficile au programme initial. À titre
d'exemple, une participante de ce profil a mentionné que le manque d'activités pour
accueillir les nouveaux étudiants a nui à son intégration et que seulement une minorité de
cours l'avait intéressée. Un deuxième étudiant a été confronté au manque de disponibilité
des professeurs pour la réalisation de ses travaux scolaires en plus de ressentir une faible
proximité avec les collègues de son programme et de s'ennuyer de ses amis du collégial.
Dans le même sens, une autre s'est plainte de l'absence d'amis proches comme au cégep et
du manque de spécificité du contenu des cours pour son projet professionnel. Voici des
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extraits d'entrevue qui reflètent leur expérience des premiers trimestres marquée par des
incidents mineurs :
« J'ai trouvé ça difficile, j }ai eu de la misère à m'adapter (...) avant que je
m'intègre, que je connaisse du monde, ils étaient quand même froids, ils
avaient leurs propres amis. (...) il y avait des cours plates, la matière était
moins bien présentée. »
« II y avait beaucoup de devoirs, avec le travail ça prend beaucoup de
temps (...) et ne pas perdre le reste de ma vie. »
Leur expérience les a menés à revoir le cheminement choisi pour atteindre leurs buts
professionnels. Les incidents auxquels ils ont été exposés leur aurait permis d'approfondir
leur réflexion sur eux-mêmes et sur les connaissances qu'ils souhaitent développer.
L'analyse des stratégies d'ajustement fait ressortir que ces étudiants ont cherché à
bien performer dans leur programme malgré l'insatisfaction ressentie face à certains cours.
Cela peut indiquer qu'ils étaient prêts à fournir les efforts nécessaires pour atteindre leur
objectif professionnel. À ce moment, ils souhaitaient réussir les cours débutés pour éviter
de prolonger la durée de leurs études universitaires d'autant plus que ceux-ci faisaient
partie du tronc commun du programme connexe auquel ils se sont inscrits par la suite. Les
stratégies adoptées avaient donc pour but d'agir sur eux-mêmes de façon à s'adapter à leur
environnement. Elles visaient une gestion plus efficace du temps, des changements dans les
habitudes de vie et les méthodes de travail, tel que le démontrent les propos suivants :
« J'ai limité mes sorties pour étudier plus. »
« J'ai consacré plus de temps aux études et un peu moins à mes loisirs. »
« Je suis allé chez des amis pour étudier, pour s'entre-aider. (...) J'ai
essayé de me fixer des échéanciers, un horaire d'étude. »
47
« Ils disent de travailler chaque semaine, de ne pas accumuler de retard,
c 'est vraiment la clé de la réussite. »
Ces étudiants se sont donc efforcés de réussir, car ils avaient l'intention d'opter pour
un programme d'études connexe plus spécifique à la profession souhaitée (p. ex., du
baccalauréat en arts à celui en enseignement des arts, du baccalauréat en comptabilité à
celui en administration, du baccalauréat en administration à celui en comptabilité) :
« C'est V onglet finance qui m'intéressait le plus, c'est pour ça que je suis
allé au bac en administration, c'était pour aller chercher l'option finance
qui est disponible dans ce bac là. »
« Je me suis rendu compte qu'entre les cours d'administration et de
comptabilité il y a quand même une base qui se ressemble entre les deux,
mais éventuellement si je veux avoir mon entreprise je suis mieux de savoir
comment les chiffres marchent, (...) et pousser plus en profondeur les
modes de gestion. »
Bien que leur souhait d'étudier dans un programme qui leur correspond davantage
ait été déterminant, leurs préoccupations à l'égard des perspectives d'emploi et les
influences de leurs proches ou d'autres étudiants ont particulièrement contribué à leur
décision. Une participante initialement intéressée par les arts s'est fait questionner par ses
parents sur les emplois disponibles avec le diplôme convoité. Elle était soucieuse de bien
choisir pour ne pas faire perdre d'argent à ses parents qui défrayaient pour sa scolarité. Les
étudiants qui sont passés des sciences administratives à la comptabilité ont rapporté que le
diplôme en comptabilité leur offrait plus de débouchés, un meilleur salaire et la possibilité
d'occuper un poste en administration. Plusieurs de ceux-ci étaient à l'aise avec l'idée de
procéder à un changement de programme en raison de la stabilité de leur milieu familial et
de l'approbation de leurs parents. Une étudiante a précisé que ses parents pourraient l'aider
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à se trouver un emploi dans son domaine puisqu'ils y œuvrent. Voici des extraits reflétant
leurs préoccupations concernant les perspectives d'emploi et les influences de l'entourage :
« II ne faut pas que je me trompe, il y a comme une pression (faisant
référence à ses parents) de ne pas trop te tromper, de ne pas trop perdre
ton temps, ne pas passer ta vie aux études (...) c'est normal aussi, étant
donné que c 'est eux qui payent, je ne veux pas abuser de leur générosité.
(...) Ils pensaient aussi que c 'était une bonne idée. »
« Je me suis rendue compte qu 'en sciences comptables, il y a des besoins
énormes puis que j'allais sortir et me placer (...) les salaires étaient plus
intéressants, la sécurité d'emploi plus intéressante aussi. Puis, je me suis
fait dire que toutes les jobs en administration, je peux les faire aussi. »
« Des amis en comptabilité ont beaucoup vanté leur programme. Je me
suis laissé convaincre. »
« Je vis dans une famille qui est stable, qui va bien, c 'est sécurisant, je
n 'ai pas de stress. »
Quant aux projets scolaires et professionnels, l'ensemble de ces étudiants souhaite
compléter leur baccalauréat. Ils désirent accéder rapidement au marché du travail dans leur
domaine respectif. Plusieurs demeurent hésitants face à la spécialisation qu'ils entrevoient
réaliser, qu'il s'agisse d'un titre professionnel ou de la poursuite d'études supérieures.
4.3- Optimisation du choix professionnel (n=2)
Le troisième profil inclut deux étudiantes en couple dont l'une est mère. Tout
comme les étudiants du premier profil, leur choix professionnel est peu précis lors de leur
inscription à l'université. Ces étudiantes se caractérisent par un cheminement scolaire dans
des domaines d'études peu connexes (p. ex., arts des technologies des médias, comptabilité,
géographie et aménagement) et présentent essentiellement des motivations extrinsèques
lors de leur inscription à l'université (p. ex., insertion professionnelle, démonstration de sa
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capacité à des membres de sa famille, sentiment d'obligation). Voici certains propos qui
reflètent les préoccupations de ces étudiantes :
« Quand j'ai terminé mon DEC, je n'étais pas persuadée que je voulais
nécessairement travailler en arts avec ce que j'avais appris en arts et
technologies des médias. Je n'avais pas l'impression d'avoir assez
d'expérience pour pouvoir être sur le marché du travail tout de suite.
J'avais l'impression qu 'ilfallait quej 'acquière d'autres connaissances. »
« Ma mère a seulement son secondaire (...) j'aurais aimé pouvoir dire que
j'ai deux enfants puis que je suis capable défaire un bac en même temps,
c'était ma petite orgueil personnelle. »
L'expérience des premiers trimestres de ces étudiantes se compare sur plusieurs
aspects à celle vécue par les étudiants des autres profils. Cependant, elles se distinguent
particulièrement par les problèmes reliés à la conciliation de leurs rôles de vie auxquels
elles ont été confrontées. Comme leur priorité n'était pas les études, mais la famille ou les
arts de la scène, leurs résultats scolaires en ont subi les effets même si l'une d'elles était
habituée d'être une première de classe au niveau collégial. Leur engagement dans des
activités à l'extérieur de l'université a également nui à leur intégration avec leurs autres
étudiants. L'une d'elle aurait développé des symptômes dépressifs et de la démotivation
face à son programme d'études. Les extraits suivants reflètent ce qu'elles ont vécu :
« Ce qui me fâchait, c'est l'impression de ne pas avoir le temps pour bien
faire les choses (...) ou de concorder les affaires avec les autres, si
j'aurais été seule, ça l'aurait été plus facile. (...) Peut-être que si je
n 'auraispas eu d'enfant, j'aurais pu m'impliquer plus. »
« Je n'étais pas du tout à ma place en littérature (...), je n'aimais les
cours, je n'aimais pas la façon dont on analyse tout (...) je n'aimais pas
vraiment les profs, je n 'aimais pas la mentalité, on dirait que je n 'avais
pas de but, on était comme des étudiants qui étudiaient pour étudier, les
profs nous disaient qu 'ils ne savaient pas ce qu 'on allait faire plus tard. »
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Pour faire face à leurs problèmes de conciliation des rôles de vie et, dans un cas, à la
formulation de son choix professionnel, ces participantes se sont beaucoup appuyées sur
l'aide et le soutien de l'entourage. L'étudiante ayant un enfant pouvait compter sur des
proches pour du gardiennage et sur son conjoint pour discuter de ses travaux scolaires.
« J'ai une amie confidente (...) je voulais jamais parler, mais elle voyait
qu'il y avait de quoi, puis elle m'ouvrait souvent la porte (...) oui, ça m'a
aidée (...) je savais qu'elle était là, ça me sécurisait. »
« La fin de semaine, j'envoyais souvent mon garçon chez son père au
moins une journée complète pour me la garder pour étudier. »
C'est par la nature de leurs décisions à l'égard du choix de leurs programmes
d'études que ces participantes se démarquent sur le plan de l'optimisation de leur choix
professionnel. Il ressort que la priorité accordée à d'autres sphères de vie que celle des
études les a menées à opter, en toute connaissance de cause, pour un programme initial jugé
non idéal, mais menant vers une profession perçue comme satisfaisante. Le deuxième
programme choisi avait pour but d'accéder à une profession plus compatible avec leurs
intérêts ou susceptible d'offrir de meilleures conditions de travail. Conséquemment, leur
changement de programme peut représenter une forme d'optimisation, du fait qu'elles
savaient que leur premier choix de programme n'était pas ce qu'elle voulait réellement
réaliser au plan professionnel. Elles ont fait un compromis quant à leurs aspirations
professionnelles afin de s'investir dans leurs autres rôles de vie.
Au cours des premiers trimestres universitaires, une étudiante s'est remémoré une
expérience enrichissante vécue dans un emploi antérieur. Sa recherche sur les formations
universitaires s'y rattachant l'amenait à déménager à l'extérieur pour suivre le programme
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d'études qui correspondait le plus à ses intérêts. Comme elle priorisait la famille, elle s'est
inscrite dans la même université dans un programme qui peut être considéré comme une
solution de rechange. Quant à l'autre étudiante, elle aurait dû se rendre aux États-Unis pour
démarrer la carrière de son choix. Ses appréhensions liées au fait de vivre à l'étranger et
son refus de s'éloigner de ses proches l'ont conduite à s'inscrire à la même université.
Voici comment ces étudiantes justifient leur décision d'entreprendre un cheminement perçu
comme alternatif, mais qui leur convient davantage que leur programme initial :
. « C 'était important pour moi de rester dans la région parce que j'ai un
enfant et que son père demeure ici. Il a son entreprise, lui c 'est sûr qu 'il
ne déménagera pas. (...) Son grand-père est ici, il m'aide beaucoup quand
j'ai besoin de gardiennage (...). Je trouvais ça important que mon fils
reste proche de son père. »
« Tant qu 'à faire quelque chose que je n (aime pas, aussi bien faire
quelque chose qui a de bonnes conditions de travail. »
Enfin, quant aux perspectives scolaires et professionnelles, l'étudiante ayant un
enfant projetait de rechercher des contrats de travail liés à son DEC et n'entrevoyait pas
persévérer dans ses études. La seconde étudiante a l'intention de compléter son
baccalauréat même si elle n'aime pas tout à fait son domaine d'étude. Elle mentionne
également qu'une carrière aux États-Unis n'est pas écartée.
5- Discussion
Cette recherche examinait le processus ayant mené des étudiants de premier cycle
universitaire à changer de programme d'études en considérant à la fois des facteurs
personnels et contextuels. De l'analyse, émergent trois profils de changement de
programme : accroissement du degré de compatibilité entre l'individu et son
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environnement, spécification de la préférence vocationnelle et optimisation du choix
professionnel. Par le biais de ces profils, il ressort que le changement de programme
d'études proviendrait pour la moitié de l'échantillon de la recherche d'une plus grande
compatibilité entre leurs caractéristiques personnelles et celles de l'environnement (Dawis,
1992, 2002, 2005; Dawis & Lofquist, 1984; Holland, 1997). Cette proportion importante
d'étudiants concernés par ce type de processus pourrait découler de l'évaluation du niveau
de satisfaction ressenti quant à leurs besoins dans le premier programme, et de leur
anticipation face à ce qu'ils pourraient vivre dans le second. Cette comparaison peut inclure
plusieurs éléments, qu'ils soient scolaires (p. ex., contenu des cours), professionnels (p. ex.,
débouchés), personnels (p. ex., succès) ou relationnels (p. ex., intégration).
L'identification des profils de changement de programme d'études a également fait
ressortir un processus marqué par la spécification de la préférence vocationnelle.
L'inscription à des études universitaires sur la base d'un DEC technique semble avoir
contribué à des représentations de soi et des choix professionnels plus claires ainsi qu'à une
préférence vocationnelle davantage cristallisée, menant généralement les étudiants à
s'inscrire dans un programme connexe lors de leur changement. L'insatisfaction envers le
contenu de certains cours ainsi que l'interaction avec d'autres étudiants les ont menés à
approfondir leur réflexion sur eux-mêmes et à adapter leur choix professionnel. La
discussion avec l'entourage concernant leur préférence vocationnelle a probablement été
une stratégie bénéfique à l'évolution de leur concept de soi. Compte tenu des principes
d'accessibilité à l'information, le fait que les étudiants se limitent généralement aux
proches peut être inquiétant. Ceci suggère qu'ils sont peu enclins à acquérir des
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informations objectives pouvant les aider à formuler leur choix professionnel, au-delà de
celles reçues de la famille, ce qui limiterait les professions envisagées (Gottfredson, 1981,
1996, 2002, 2005). Les étudiants seraient donc susceptibles de se retrouver dans un second
programme tout aussi insatisfaisant qui mènerait à un cheminement scolaire erratique
marqué par plusieurs changements, voire même, l'abandon des études.
Le profil d'optimisation illustre qu'un changement de programme d'études peut
résulter d'un processus de compromis et d'optimisation du choix professionnel en fonction
de facteurs de réalité (Ginzberg, 1972, 1984). La théorie de Gottfredson (1981, 1996, 2002,
2005) permet de qualifier la nature du compromis réalisé par les étudiantes de ce profil, à
savoir que celui-ci a porté sur leurs intérêts et non sur le prestige ou les rôles sexuels
associés à l'exercice de la profession envisagée. En effet, celles-ci ont accordé davantage
d'importance à demeurer dans leur contexte de vie actuel et relationnel qu'à réaliser le
projet professionnel qu'elles idéalisaient. Le second programme dans lequel elles se sont
inscrites représenterait une optimisation puisqu'il offre des contenus plus attirants et risque
de mener à l'exercice d'une profession susceptible d'être plus satisfaisante que celle
initialement visée par leur premier programme d'inscription.
Dans l'objectif d'approfondir les différents processus de changement, trois
questions de recherche avaient été initialement formulées. Pour répondre à la première,
l'analyse des motivations et des intentions des étudiants a révélé que leur choix de
programme initial repose, dans une forte proportion, sur l'expression d'intérêts personnels
ou de caractéristiques de la personnalité. Par contre, celles liées aux perspectives d'emploi
et aux futures conditions de travail, combinées aux influences issues des proches ou au
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sentiment qu'il est nécessaire d'entreprendre de telles études ont été plus nombreuses. À cet
égard, des auteurs rapportent que des motivations extrinsèques, comme celles
correspondant aux domaines professionnel ou social dans l'étude actuelle, mènent parfois à
des résultats moins positifs sur le plan scolaire (Deci & Ryan, 2008; Friedman, Deci, Elliot,
Moller, & Aarts, 2010). Il est donc possible d'envisager que la décision des étudiants de
procéder à un changement de programme d'études en soit une conséquence. À l'inverse,
l'analyse des motivations et des intentions lors du changement de programme d'études a
fait ressortir que les motivations, à cette étape, relèvent davantage du domaine personnel
que des domaines professionnel et social. Ainsi, il est probable que les motivations ou les
intentions soient davantage de nature intrinsèque lors du changement de programme et
donc, plus prometteuses sur le plan de la réussite scolaire et de la satisfaction personnelle.
Cependant, l'importance accordée par les étudiants à l'insertion professionnelle joue
le rôle d'une toile de fond à partir de laquelle ils cherchent à satisfaire le plus possible leurs
intérêts. Cela laisse supposer que les facteurs associés au contexte social ou professionnel
actuel, tels que les exigences de qualification du monde du travail, l'attrait à exercer une
profession socialement reconnue ou garantissant une bonne qualité de vie préoccupent les
étudiants de l'échantillon. Ces résultats corroborent les enjeux liés à l'insertion
professionnelle identifiés par Blustein (2006). Par ailleurs, les influences des parents sont
plus grandes qu'escomptées, considérant les valeurs individualistes souvent attribuées à
cette génération (Briscoe & Hall, 2006). Les traditions familiales, auparavant associées au
développement d'une entreprise, pourraient-elles avoir évolué vers la fierté qu'éprouvent
les parents à voir leurs enfants réussir socialement? Néanmoins, une forte proportion
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d'étudiants a mentionné avoir changé pour un programme d'études plus compatible avec
leurs intérêts ou leurs aptitudes, laissant voir que les valeurs individualistes demeurent
présentes.
Quant à la question de recherche portant sur l'expérience des premiers trimestres,
les résultats montrent qu'elle se caractérise par des difficultés d'intégration à
l'environnement universitaire, que ce soit sur le plan social ou scolaire, tel que relevé par
Doray, Picard, Trottier et Groleau (2009) ainsi que par Pageau et Bujold (2000). Le fait de
côtoyer des étudiants avec qui ils ont peu d'affinités et d'expérimenter des insuccès dans les
cours ou les stages a été perçu comme un signe de ne pas être inscrit au sein du bon
programme d'études, élément qui relève des approches traits-facteurs. Bien que plusieurs
étudiants aient adopté des stratégies pour obtenir des résultats scolaires plus satisfaisants, il
semble que leurs autres besoins (p. ex., intégration sociale, encadrement) n'aient pas été
suffisamment renforcés par l'environnement relevant du programme initial (Dawis, 1992,
2002, 2005; Dawis & Lofquist, 1984). La faible occurrence des incidents de vie mène à
supposer que les étudiants s'appuient davantage sur leurs pensées et leurs émotions
conscientisées au fil de leur expérience que sur des événements marquants. Leur
changement de programme pourrait ainsi résulter d'un processus de maturation où la
réflexion et la connaissance de soi s'approfondissent (Super, 1980, 1990).
Au sujet de la troisième et dernière question de recherche, il ressort que les
stratégies d'ajustement adoptées par les étudiants pour affronter leurs difficultés lors des
premiers trimestres universitaires sont principalement de type personnel. Elles impliquent
souvent une réflexion, une meilleure organisation du temps, des changements dans les
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méthodes de travail et dans les habitudes de vie. Plus des deux tiers des participants ont dit
avoir bénéficié du soutien ou de l'aide de leur entourage. Les services de counseling ou de
psychologie de l'université ont été peu privilégiés par les étudiants pour aborder leurs
difficultés d'orientation professionnelle. Les quelques participants ayant eu recours à ces
services se retrouvent dans le profil caractérisé par l'accroissement du degré de
compatibilité entre l'individu et son environnement. Il semble que la détresse résultant des
insuccès inattendus soit à l'origine de l'utilisation de tels services (Hall, 2004).
Toujours en lien avec les stratégies d'ajustement, il était attendu que les participants
rapportent avoir consulté et recherché davantage d'informations sur les programmes
auxquels ils se sont inscrits. Alors que les nouveaux moyens de communication sont
favorisés par l'expansion des technologies actuelles, ils semblent avoir considéré leurs
informations suffisantes et ne pas avoir cherché à en connaître davantage sur le contenu des
cours et les tâches associées à la profession visée. Paradoxalement, les programmes
universitaires ajoutent des cours d'introduction au programme, alors que l'information est
aujourd'hui plus accessible que jamais. Cela montre que la recherche d'informations, qui
est considérée comme un comportement lié à la carrière par plusieurs modèles
(Gottfredson, 1981, 1996, 2002, 2005; Super, 1980, 1990), n'a pas été souvent rapportée
dans le processus du changement de programme.
Les stratégies qui émergent de l'analyse de contenu suggèrent que les étudiants
préconisent des modes d'adaptation réactifs c'est-à-dire qu'ils tendent à réaliser des
changements sur eux plutôt que sur leur environnement (Dawis, 1992, 2002, 2005; Dawis
& Lofquist, 1984). Conséquemment, ils tentent de mettre en place des moyens pour tolérer
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l'insatisfaction ou la faible compatibilité ressentie et ainsi persévérer dans leur programme
initial. Comme ils n'y parviennent pas, le changement de programme peut lui-même
représenter une stratégie visant à poursuivre des études étant donné qu'il réduit les aspects
désagréables sur le plan scolaire (Spitz, Costantini, & Baumann, 2007). Il peut aussi
contribuer à l'actualisation, à l'épanouissement personnel et au sentiment d'efficacité
personnelle (Lent, 2005; Lent, Brown, & Hackett, 2002).
6- Conclusion
Cette étude fait partie des rares recherches ayant abordé spécifiquement le processus
menant des étudiants à changer de programme d'études. Les profils identifiés appuient
l'intérêt d'un cadre conceptuel intégratif, tel que souligné par Chen (2003), pour expliquer
le processus menant au changement de programme. Bien que l'identification des profils
suppose une certaine forme de coupure entre les modèles, elle fait ressortir la plus grande
visibilité d'un modèle par rapport aux autres. Néanmoins, de multiples facteurs sont à
l'origine de la décision de changer de programme pour bon nombre d'étudiants. Les
modèles offrent des perspectives complémentaires pour mieux cerner les choix
professionnels des étudiants. En effet, lors des premiers trimestres, un étudiant peut
chercher à augmenter le degré de congruence (Holland, 1997) ou de correspondance
(Dawis, 1992, 2002, 2005; Dawis & Lofquist, 1984) entre lui et son environnement
scolaire, face à certains facteurs de réalité (Ginzberg, 1972, 1984). L'expérience vécue
l'amène à approfondir sa réflexion sur lui-même (Super, 1980, 1990), à développer de
nouvelles représentations envers la profession qui lui semble la plus intéressante
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(Gottfredson, 1981, 1996, 2002, 2005) et à accroître son sentiment d'efficacité personnelle
(Lent, 2005; Lent, Brown, & Hackett, 2002).
La réponse aux questions de recherche fait ressortir que les étudiants considèrent,
lors de leur inscription à l'université et spécialement lors de leur changement de
programme, leurs intérêts personnels, mais aussi des motivations d'ordre professionnel ou
social. Les difficultés d'intégration à l'environnement scolaire semblent déterminantes pour
amorcer le processus de changement de programme. Même si les étudiants tentent de
persévérer dans leur programme initial grâce à plusieurs types de stratégies, ils optent
finalement pour un changement de cheminement professionnel afin de limiter leurs sources
d'insatisfaction scolaires. La recherche d'une plus grande compatibilité entre l'individu et
son environnement a été le plus souvent observée comme profil explicatif du changement
de programme d'études.
Bien que les résultats militent en faveur d'un cadre conceptuel intégratif, leur
contribution respective dans le processus menant les étudiants à changer de programme
d'études demeure difficile à évaluer. Comme les participants ont souvent exprimé un intérêt
global face à leur programme d'études, les motivations en cause pourraient être
approfondies afin d'identifier, par exemple, si c'est le contenu des cours ou leur attrait qui
poussent les étudiants à s'y inscrire, car cela concerne deux formes de motivation
différentes (Mikkonen, Heikkilâ, Ruohoniemi, & Lindblom-Ylânne, 2009). D'après les
résultats, le choix de programme repose sur des motivations personnelles, professionnelles
et sociales. Ainsi, il serait intéressant d'examiner à quel point elles reflètent les valeurs des
individus et si elles divergent de celles des générations précédentes, étant donné les
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incohérences relevées à cet égard dans les écrits (Molgat, 2010). Puisqu'une bonne
proportion des étudiants rapporte des insuccès dans leurs cours ou leurs stages, des
recherches pourraient approfondir l'influence du sentiment d'efficacité personnelle sur les
motivations à changer de programme d'études. Il importe de noter que la réalisation de
recherches similaires auprès d'échantillons de milieux universitaires différents pourrait
mener à l'identification d'autres profils de changement de programme d'études.
Plusieurs retombées pratiques émergent de cette étude. En raison de leur faible
utilisation, la promotion des services en orientation ou en psychologie dans les cours
d'introduction au programme pourrait être envisagée pour inciter les étudiants à réfléchir
sur leur choix professionnel. Cela permettrait, notamment, de les sensibiliser aux besoins
d'informations provenant d'une source extérieure à leur entourage en vue d'élargir le choix
de professions qui pourraient leur convenir. La condition des étudiants ayant un DEC
technique qui changent de programme à l'université semble moins préoccupante que celle
des étudiants détenant un DEC général puisqu'ils optent pour des programmes d'études
connexes. Une attention particulière devrait être accordée aux étudiants qui s'inscrivent à
l'université dans un programme fort différent de celui du niveau collégial ou quand leur
deuxième choix de programme universitaire est peu connexe au premier. Dans ces
situations, le registraire pourrait les inciter à entrer en contact avec le service d'orientation.
Il serait aussi opportun de focaliser sur l'intégration des étudiants lors des premiers
trimestres en envisageant un accompagnement par des pairs avancés dans leur programme.
L'exposition à des stages lors des premiers trimestres universitaires semble
permettre aux étudiants d'évaluer rapidement si la profession visée est compatible avec
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leurs caractéristiques personnelles et leurs intérêts professionnels. Leur présence dans un
environnement de travail leur permet de développer un point de vue plus réaliste sur les
possibilités d'insertion et de maintien en emploi. Alors que certains programmes (p. ex.,
sciences de l'éducation) offrent une expérience de stages dès la première année du
baccalauréat, les autres domaines d'études pourraient envisager d'exposer les étudiants à
une expérience pratique au sein de la profession anticipée. Cela pourrait avoir comme effet
de réduire la durée des études universitaires et, conséquemment, limiter l'endettement des
étudiants et finalement, leur permettre d'intégrer plus rapidement le marché du travail.
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Conclusion générale
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L'objectif de cette recherche était d'analyser le processus menant des étudiants de
premier cycle universitaire à changer de programme. Trois profils ont émergé de
l'analyse qualitative des résultats. Des conceptions complémentaires aux modèles
explicatifs du choix professionnel ont permis d'adopter une séquence chronologique
pour l'étude du processus menant au changement de programme. Sur la base de cette
séquence, trois questions de recherche ont été formulées afin d'approfondir la
compréhension du processus des étudiants. Celles-ci concernaient respectivement les
motivations et les intentions lors de l'inscription à l'université et du changement de
programme, leur expérience des premiers trimestres et les stratégies d'ajustement qu'ils
ont privilégiées faces aux événements rencontrés.
Les résultats ont montré, par le biais des profils établis, que le changement de
programme d'études proviendrait, pour la moitié de l'échantillon, d'une recherche d'une
plus grande compatibilité (p. ex., Dawis, 2005; Holland, 1997). Les participants
concernés par ce profil étaient tous inscrits à l'université sur la base d'un DEC général à
l'exception d'un seul. L'ensemble d'entre eux a été confronté à de nombreux insuccès
lors des premiers trimestres. Cela les a conduits à vouloir étudier dans un second
programme correspondant davantage à leurs caractéristiques personnelles et à leurs
attentes. Le deuxième type de profil a regroupé des étudiants qui ont approfondi leur
réflexion sur eux-mêmes et la profession visée suivant leur expérience des premiers
trimestres. Cela les a menés à opter pour un deuxième programme d'études connexe au
premier, mais plus spécifique à la profession qu'ils souhaitent exercer. Quant au
troisième profil, il a réuni deux participantes qui ont rapporté avoir priorisé
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l'investissement dans d'autres rôles de vie au détriment de leurs aspirations
professionnelles les plus importantes. Elles semblent avoir optimisé leur choix puisque
le deuxième programme s'est avéré, selon elles, plus satisfaisant concernant le contenu
des cours ou les conditions de travail associées à l'exercice de la profession auquel il
conduit.
Cette recherche fait donc partie des rares recherches ayant spécifiquement abordé le
processus menant des étudiants à changer de programme d'études. L'identification des
profils de changement de programme a permis de relever qu'un seul modèle explicatif
n'est pas suffisant pour refléter le processus ayant mené ces étudiants à changer de
programme et qu'il semble important de référer à plusieurs d'entre eux. Ce constat
rejoint les suggestions d'autres auteurs à l'effet d'intégrer plusieurs approches
théoriques pour l'explication du comportement vocationnel (Chen, 2003). Toutefois, la
contribution respective des différents modèles dans l'explication du processus menant
les étudiants à changer de programme demeure difficile à évaluer. La prise en compte
des caractéristiques sociodémographiques, des conditions de vie et des expériences
antérieures au changement de programme a néanmoins permis d'enrichir la
compréhension du processus des étudiants. Il importe de noter que des recherches
similaires auprès d'échantillons de milieux universitaires différents pourraient mener à
l'identification d'autres profils de changement de programme d'études.
Au sujet de la première question de recherche, l'analyse des motivations et des
intentions lors de l'inscription à l'université a permis d'observer que les considérations
70
d'ordre professionnel, combinées aux influences issues de la sphère sociale ont été plus
fréquemment exprimées par les étudiants de cet échantillon que les intérêts d'ordre
personnel. Ces résultats corroborent ceux des auteurs qui ont rapporté que les
motivations d'ordre extrinsèque mènent parfois à des résultats moins positifs sur le plan
scolaire (Deci & Ryan, 2008; Friedman, Deci, Elliot, Moller, & Aarts, 2010). Pour
certains étudiants de l'échantillon, le changement de programme pourrait être une de ces
manifestations.
Lors du changement de programme, les motivations et les intentions de type
personnel étaient évoquées plus fréquemment que celles de type extrinsèque, alors qu'au
moment de l'inscription à l'université, celle de type extrinsèque prévalaient. Ces
résultats laissent envisager que leur deuxième choix de programme pourrait être plus
prometteur sur le plan de la réussite scolaire. Bien que les motivations et les intentions
relevant du domaine personnel sont devenues les plus fréquemment évoquées, ces
étudiants montrent être sérieusement préoccupés par les facteurs associés au contexte
social ou professionnel, cela corroborant l'importance accordée à l'insertion
professionnelle relevée dans les écrits (Blustein, 2006). Par ailleurs, les influences des
parents ont été plus grandes qu'attendues, considérant les valeurs individualistes souvent
attribuées aux jeunes adultes de la présente génération (Briscoe & Hall, 2006). L'analyse
des motivations et des intentions a aussi permis de faire ressortir la difficulté de cerner à
quel point les étudiants ont pu internaliser les influences familiales ou sociales. Il a
également été ardu d'évaluer à quel point elles peuvent refléter leurs valeurs ou si elles
divergent réellement de celles des générations précédentes.
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À propos de la seconde question de recherche traitant de l'expérience des premiers
trimestres vécue par les étudiants, les difficultés d'intégration sur le plan scolaire ou
social ont été déterminantes dans leur décision de procéder à un changement de
programme. Il semble que le fait de côtoyer des étudiants avec lesquels ils ont eu peu
d'affinités ou d'expérimenter des insuccès dans les cours ou les stages a été perçu
comme un signe de ne pas être inscrits au bon programme d'études, éléments qui
découlent des approches traits-facteurs (p. ex.? Dawis, 2005; Holland, 1997).
L'analyse a également permis de relever que l'occurrence totale des incidents de vie
a été plutôt faible et que leurs effets sur le choix professionnel des étudiants ont été
difficilement perceptibles. Près du tiers d'entre eux ont néanmoins rapporté des malaises
face à leur expérience dans le premier programme pouvant mener à de la détresse
psychologique, tels que du découragement ou une remise en question. L'analyse des
expériences a finalement conduit à envisager que le changement de programme est
davantage lié à une accumulation d'incidents mineurs qu'à des événements marquants,
cela pouvant être le signe d'un processus de maturation personnel et professionnel
(Super, 1980, 1990).
Quant à la troisième question de recherche concernant les stratégies d'ajustement
utilisées par les participants pour face aux difficultés qu'ils ont rencontrées, il a été
possible de dégager que celles-ci étaient principalement de type personnel selon un
mode réactif, c'est-à-dire par la réalisation de changements sur eux-mêmes plutôt que
sur leur environnement. Les stratégies ont souvent impliqué une réflexion sur soi, une
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meilleure organisation du temps, des changements dans les méthodes de travail ou dans
les habitudes de vie. Il aurait toutefois été attendu que les étudiants rapportent dans une
plus forte proportion avoir recherché et consulté de l'information sur les programmes
dans lesquels ils se sont inscrits. Cela pourrait montrer que les étudiants ont jugé que
leurs informations étaient suffisantes pour faire leur choix malgré la diversité ainsi que
l'accessibilité des moyens de communication actuels et qu'ils se sont limités aux
informations issues de leur environnement immédiat. Il a été possible de relever que les
services offerts en counseling ou en psychologie par l'établissement universitaire ont été
peu privilégiés par les étudiants pour discuter de leurs problèmes d'orientation
professionnelle. L'étude de leur processus montre que le changement de programme
semble avoir été lui-même une stratégie qu'ils ont adoptée afin de poursuivre des études,
pour réduire des aspects désagréables sur le plan scolaire (Spitz, Costantini, & Baumann,
2007) et de favoriser leur insertion professionnelle ainsi que leur maintien en emploi.
Cette étude a permis de dégager des pistes à explorer pour de futures recherches ainsi
que des retombées pour la pratique. À propos des motivations et des intentions qui ont
sous-tendu le choix de programme des étudiants, il pourrait être opportun de distinguer
dans de futures recherches si c'est le contenu des cours qui les poussent à s'y inscrire ou
plutôt l'attrait qu'il suscite chez eux puisque cela reflète deux formes de motivations
différentes (Mikkonen, Heikkilâ, Ruohoniemi, & Lindblom-Ylânne, 2009). Il serait
aussi intéressant de vérifier si les motivations et les intentions des étudiants divergent de
celles des générations précédentes, considérant les incohérences relevées à cet égard
dans les écrits (Molgat, 2010). Des études pourraient aussi approfondir l'influence du
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sentiment d'efficacité personnelle sur les motivations à faire un changement de
programme d'études puisqu'une forte proportion des étudiants a rapporté avoir vécu des
insuccès dans leurs cours ou leurs stages lors de leurs premiers trimestres.
En matière de retombées pratiques, les nombreux problèmes d'intégration vécus par
les étudiants lors de l'entrée à l'université mènent à suggérer de faire la promotion d'une
forme d'accompagnement assuré par les étudiants plus avancés dans leur programme.
Etant donné la faible utilisation des services en orientation ou en psychologie démontrée
par les étudiants, il pourrait être envisagé de rendre les services de counseling plus
accessibles. Par exemple, leur promotion pourrait être effectuée dans les cours
d'introduction au programme afin d'inviter les étudiants à réfléchir sur leur choix
professionnel. Cela pourrait avoir, entre autres, l'effet de les sensibiliser aux besoins
d'acquérir de l'information provenant d'une source extérieure à leur entourage et
d'élargir leurs représentations concernant les professions qui pourraient leur convenir.
Enfin, une attention particulière devrait être accordée aux étudiants qui s'inscrivent à
l'université sur la base d'un DEC général puisqu'ils sont plus susceptibles de s'inscrire
dans des programmes peu connexes et à procéder à un changement.
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programme, d'établissement scolaire ou abandon des études).
2. DESCRIPTION DU PROJET
Ce projet vise à: 1) décrire les problèmes d'intégration études-travail-vie personnelle et à
déterminer leur incidence sur le cheminement scolaire; et à 2) identifier des moyens pour aider
les étudiants au plan de la réussite et de la persévérance scolaires.
Quarante-huit étudiants sont rencontrés individuellement lors d'une seule entrevue, d'une durée
de 90 minutes, à l'UQAC ou à leur domicile. Cette entrevue est enregistrée sur bande audio. Les
étudiants sont choisis selon leur cheminement, leur statut d'emploi et leur sexe. L'entrevue
aborde leur implication dans divers rôles de vie et les raisons de leur inscription à l'UQAC ainsi
que celles liées à leur changement de cheminement. Ils donnent aussi leur avis sur les actions
qui favoriseraient la réussite et la persévérance scolaires. Un court questionnaire visant à
recueillir des données sociodémographiques, d'une durée moyenne de 5 minutes, leur est aussi
administré.
La participation à la recherche devrait permettre la mise en place de mesures de soutien et
d'accompagnement susceptibles d'aider les étudiants dans leur cheminement académique,
permettre d'outiller les intervenants et favoriser l'intégration des services.
3. ÉVALUATION DES AVANTAGES ET DES RISQUES
La participation à ce projet comporte certains avantages notamment, celui de contribuer à
l'avancement des connaissances. Elle aidera les chercheurs, les gestionnaires et les
intervenants du milieu académique à mieux comprendre les difficultés vécues par les étudiants
universitaires en regard de la conciliation études-travail-vie personnelle. Au plan personnel, les
participants ne courent aucun risque. Toutefois, il est possible que leur participation les amène à
être davantage conscients de leurs difficultés et à mieux comprendre leur situation.
4. CONFIDENTIALITÉ DES DONNÉES ET DIFFUSION DES RÉSULTATS
Les renseignements recueillis au cours de l'étude demeureront confidentiels et les règles de
confidentialité seront respectées. Un numéro d'identification, et non votre nom, apparaîtra sur
les questionnaires ou les bandes sonores où figurent vos réponses données à l'interviewer.
Seuls les responsables de l'étude et les assistants de recherche auront accès aux
questionnaires et aux enregistrements sonores. Ils ont tous prêté serment en signant une
déclaration d'honneur qui les engage à la confidentialité face aux données.
Les données nominatives (soit votre nom et vos coordonnées) seront conservées dans un
classeur fermé à clé qui n'est accessible qu'aux responsables du projet et aux assistants de
recherche. Tous les questionnaires et les bandes sonores seront détruits cinq ans après la fin
des activités de diffusion.
Aucune donnée individuelle ne sera diffusée. Certains extraits d'entrevue pourraient être publiés
à titre d'exemples. Ils seront choisis de manière à ce qu'aucune déclaration ne puisse permettre
d'identifier un participant.
5. MODALITÉS RELATIVES À LA PARTICIPATION
Les étudiants acceptent de participer au projet sans qu'aucune forme de rémunération ou de
compensation ne leur soit versée. De plus, ils ne recevront aucune évaluation personnelle à la
suite de la recherche. Les chercheurs ne disposent d'aucune assurance couvrant les impacts
que cette participation pourrait encourir. Il est entendu que la participation à cette étude est tout
à fait libre. Vous pourrez, à tout moment, y mettre un terme sans aucun préjudice ni aucune
justification de votre part. Vous pourrez alors demander que les documents écrits et les
enregistrements sur bandes sonores qui vous concernent soient détruits. Les chercheurs
responsables se réservent le droit de mettre fin à la participation d'un étudiant au projet si des
circonstances l'obligent.
6. SIGNATURES REQUISES
Pour toute question concernant le projet, il est possible de contacter les responsables de la
recherche, mais plus particulièrement Monsieur Louis Richer. Vous pourrez le joindre au
Département des sciences de l'éducation et de psychologie de l'UQAC, au 555 boul. de
l'Université, Chicoutimi (Qc), G7H 2B1 ou au numéro de téléphone: (418) 545-5011 #5418.
Je déclare avoir lu ou compris les termes du présent formulaire. J'accepte de participer à
l'entrevue semi-dirigée qui sera enregistrée sur une bande audio et de compléter un
questionnaire sociodémographique. Je comprends que les renseignements recueillis
demeureront confidentiels.
Nom de l'étudiant(e) Signature de l'étudiant(e)
Fait à , le .
Je, soussigné(e), __, certifie: a) avoir expliqué au signataire intéressé
les termes du présent formulaire, b) avoir clairement répondu aux questions qu'il m'a adressées
et c) lui avoir clairement indiqué qu'il reste libre de mettre fin à sa participation au projet
présenté ci-dessus à tout moment.
Nom de l'interviewer Signature de l'interviewer
Nous vous remercions de votre collaboration.
Le Comité d'éthique de la recherche de l'Université du Québec à Chicoutimi
a approuvé cette étude et en assure le suivi.
Pour toute information, vous pouvez rejoindre son président,
Monsieur André Leclerc au (418) 545-5011 poste 5070.
Appendice D
Accusé réception de la version modifiée de l'article
RE : RE : Rapports d'expertise
De : Geneviève Fournier (Geneviève.Fournier@fse.ulaval.ca)
Envoyé : 21 juin 2012 11:38:35
À : Louis-Manuel Tremblay (amatrazzl@hotmail.com); Bruno Bourassa
(Bruno.Bourassa@fse.ulaval.ca); Christine Gauthier (Christine.Gauthier@fse.ulaval.ca)
Ce : iachance.lise@uqam.ca (lachance.lise@uqam.ca); Louis Richer (louisjicher@uqac.ca)
Cher monsieur Tremblay, je vous remercie de votre diligence à me répondre. La liste jointe me facilitera grandement la tâche. Je vous
redonnerai des nouvelles de votre manuscrit dans les meilleurs délais. Au plaisir et bonne journée. Geneviève Fournier
Salutations cordiales
Geneviève Fournier
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Avis de confidentialité :,http://www.rec.uiavalxa/lce/securite/confidentiaiite.htin
